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La presente investigación tuvo como objetivo general determinar si existe relación 
entre los estilos de aprendizaje (activo, reflexivo, teórico y pragmático) y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 
(UNALM) en el semestre 2018 – II. Se empleó un diseño decriptivo-correlacional y el 
muestreo empleado fue aleatorio estratificado y estuvo conformado por 221 estudiantes 
ingresantes que cursaban la materia de matemática básica. A ellos se les aplicó dos 
instrumentos, uno para medir su nivel de preferencia en cada estilo de aprendizaje 
(cuestionario CHAEA) y el otro para medir la variable razonamiento cuantitativo 
(cuestionario tipo Likert). Sus respuestas fueron analizadas mediante una tabla de 
contingencia y para la prueba de hipótesis se empleó el coeficiente de correlación de 
rangos de Spearman. Los resultados obtenidos muestran que la mayoría de los estudiantes 
tienen una preferencia moderada por los estilos de aprendizaje activo y teórico y una 
preferencia baja por el estilo reflexivo, considerando su sexo, su edad y su especialidad. 
Además la mayoría de los estudiantes emplea casi siempre el razonamiento cuantitativo y 
que los estilos de aprendizaje teórico  y pragmático tienen una relación escasa con el 
razonamiento cuantitativo. 












The general objective of this research was to determine if there is a relationship 
between learning styles (active, reflexive, theoretical and pragmatic) and quantitative 
reasoning in incoming students at the National Agrarian University La Molina (UNALM) 
in the 2018 - II semester. A descriptive-correlational design was used and the sampling 
used was randomized stratified and was made up of 221 incoming students who studied 
the subject of basic mathematics. Two instruments were applied to them, one to measure 
their level of preference in each learning style (CHAEA questionnaire) and the other to 
measure the variable quantitative reasoning (Likert-type questionnaire). Their answers 
were analyzed using a contingency table and the Spearman rank correlation coefficient 
was used for the hypothesis test. The results obtained show that the majority of students 
have a moderate preference for active and theoretical learning styles and a low preference 
for reflective style, considering their sex, their age and their specialty. In addition, most 
students almost always use quantitative reasoning and that theoretical and pragmatic 
learning styles have a poor relationship with quantitative reasoning. 














Una parte fundamental en la formación de todo estudiante, especialmente de 
educación superior, es la de desarrollar su razonamiento lógico-matemático, y aun con 
mucho mayor empeño en los estudiantes de ciencias e ingeniería, que adquieran destrezas 
que les permitan desempeñarse óptimamente cuando se enfrenten al mundo real. En aras 
de conocer cómo mejorar este razonamiento cuantitativo y sabiendo que uno de los 
aspectos de la labor docente que está siempre presente en el quehacer diario es la de 
mejorar continuamente su praxis y de que los estudiantes aprovechen de la mejor manera 
el tiempo invertido en su educación, pero que, a veces no se toma en cuenta las 
características de los estudiantes especialmente en lo referente a sus estilos de aprendizaje, 
es decir a la forma en la que ellos se sienten más a gusto en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, es el objetivo principal de esta investigación. Además, si estos dos factores, 
los estilos de aprendizaje y el razonamiento cuantitativo, están relacionados o si muestran 
alguna dependencia con respecto al sexo de los estudiantes, a su edad o a su especialidad 
de ingreso. De esta forma el presente estudio se ha dividido en cinco capítulos: 
En el capítulo I, se presenta la caracterización del problema de estudio, si existe 
relación entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento cuantitativo en estudiantes 
ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 2018-II, 
considerando el sexo, la edad y la especialidad de los estudiantes, la importancia y los 
alcances de la investigación.  
En el capítulo II, se hace una revisión de los antecedentes internacionales y 
nacionales con respecto a las variables estilo de aprendizaje y razonamiento cuantitativo, 
además de sentar las bases teóricas que sustentan estas definiciones.  
En el capítulo III, se plantea la hipótesis general de que los estilos de aprendizaje se 




la Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 2018-II, así como las hipótesis 
específicas, la descripción de las variables y su operacionalización respectiva.  
En el capítulo IV, se aborda la metodología de la investigación empleada, que tiene 
un enfoque cuantitativo, es de tipo no experimental y su diseño es transeccional 
correlacional. Además, el método es descriptivo, la población del estudio estuvo 
constituida por 520 estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 
en el semestre 2018 – II. Para la variable estilo de aprendizaje se empleó el instrumento 
Cuestionario Honey-Alonso de estilo de aprendizaje (CHAEA) que tiene respuestas 
dicotómicas y que con un baremo adecuado se ha podido determinar el grado de 
preferencia en cada estilo de aprendizaje, y, para la variable razonamiento cuantitativo se 
empleó un cuestionario codificado en una escala de Likert elaborado por Príncipe (2018). 
La recopilación de la información fue sometida a tratamiento estadístico empleando el 
coeficiente de correlación de rangos de Spearman. 
En el capítulo V, se muestran los resultados obtenidos a través de figuras, tablas y 
tratamiento estadístico con la discusión respectiva.  
Finalmente se tienen las conclusiones a las que se llegaron, resaltando entre otras que  
el estilo de aprendizaje teórico tiene relación significativa con el razonamiento cuantitativo 
y también que el estilo de aprendizaje pragmático tiene relación significativa con el 
razonamiento cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La 
Molina en el semestre 2018-II.  
Además se presentan las recomendaciones para futuras investigaciones, las 
referencias que se tomaron en cuenta y los apéndices que muestran la información de la 






Capítulo I. Planteamiento del problema 
1.1  Determinación del problema 
Los tiempos actuales nos confirman cada vez con mayor certeza que vivimos en la 
era del conocimiento y de la información, que el desarrollo de las sociedades y por ende 
del mejoramiento del nivel de vida, se logra como consecuencia de aplicar los nuevos 
avances del conocimiento y que se traduzca en una mejora continua de la tecnología. Por 
ello, debemos esforzarnos para no perder el ritmo de avance y quedar rezagados en esta 
competencia por el conocimiento. Una de las materias más importantes que contribuye al 
desarrollo de un país son las matemáticas, es por ello que forman parte fundamental en las 
mallas curriculares de todas las especialidades, además que es de vital importancia que los 
estudiantes que empiezan su vida universitaria deban contar con ciertas capacidades 
lógico-matemáticas, esto es, a través de cómo razonan cuantitativamente, es decir, cómo 
ponen en práctica aquellos conceptos matemáticos mínimos que todo estudiante de 
educación superior debe dominar. Al respecto el Ministerio de Educación (2015, p. 17) 
menciona que “los aspectos razonamiento cuantitativo –como el sentido del número, las 
múltiples representaciones de éstos, el cálculo mental, la estimación y la evaluación de la 
razonabilidad de los resultados- constituyen la esencia de la competencia matemática 
relativa a la cantidad”. Es decir, el razonamiento cuantitativo se basa en “un marco de 
acciones que va en aras de resolver un problema y una situación pero que en su debida 
intención busca interactuar en el fortalecimiento con la razón” (Vergara et al. 2015, p. 72).  
Para lograrlo, uno de los factores a tener en cuenta es conocer cómo aprendemos de la 
mejor manera. Existen muchas teorías que explican el proceso de aprendizaje, tales como 
la teoría conductiva, la cognoscitiva, la constructivista, la ecléptica, la sistémica y otras 
más, pero cuyo objetivo común es conocer cómo se realiza este proceso para luego poder 




En esta búsqueda por mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje y teniendo en 
cuenta que las personas son diferentes en muchos aspectos y especialmente en su forma de 
aprender, surgieron diversas clasificaciones de los estilos de aprendizaje, como por 
ejemplo los propuestos por Kolb (1976), Honey-Mumford (1986), Alonso (1992), Guild y 
Garger (1998), entre otros. De estas se eligió la teoría de los Estilos de Aprendizaje 
(Alonso & Gallego, 2004) que como señalan se ha “comprobado científicamente que es 
práctica, aplicable y bien utilizada ayuda eficazmente en el esfuerzo por conseguir un 
aprendizaje centrado en el alumno más eficaz, más rápido y más exacto”. Es así que con el 
cuestionario CHAEA (Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje) se puede 
diagnosticar a los estudiantes desde el punto de vista del proceso de aprendizaje y servir 
como un elemento básico en el diseño de la clase.  
Además, Alonso & Gallego (2004) indican que “en el ámbito universitario algunas 
universidades utilizan CHAEA para diagnosticar y reducir los problemas de aprendizaje de 
los nuevos alumnos y analizar los casos de fracaso en los estudios emprendidos” y como 
en la Universidad Nacional Agraria La Molina (UNALM),  “se propone alcanzar un nivel 
internacional de liderazgo, basado en los procesos de aprendizaje y enseñanza de la más 
alta calidad, de la investigación, y la proyección social” (Modelo Educativo, UNALM, 
2017, p. 10), se consideró necesario determinar si existe relación entre los estilos de 
aprendizaje y el razonamiento cuantitativo de los estudiantes ingresantes a la UNALM, 
que son en su mayoría provenientes de las carreras de ciencias e ingeniería, considerando 
además, el sexo, la edad y la especialidad de los estudiantes, para así tener un mejor de 







1.2  Formulación del problema 
1.2.1 Problema general 
PG: ¿Existe relación entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 
2018-II? 
1.2.2  Problemas específicos 
PE1: ¿Existe relación entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 
2018-II, según su sexo? 
PE2: ¿Existe relación entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 
2018-II, según su edad? 
PE3: ¿Existe relación entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 
2018-II, según su especialidad? 
1.3  Objetivos 
1.3.1  Objetivo general 
OG: Determinar si existe relación entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 
en el semestre 2018-II. 
1.3.2  Objetivos específicos 
OE1: Precisar si existe relación entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 




OE2: Establecer si existe relación entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 
en el semestre 2018-II, según su edad. 
OE3: Verificar si existe relación entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 
en el semestre 2018-II, según su especialidad. 
1.4  Importancia y alcances de la investigación 
Importancia 
Con esta investigación se buscó en principio conocer los estilos de aprendizaje de los 
estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 2018-
II y el nivel de razonamiento cuantitativo con que cuentan estos estudiantes y también 
determinar si existe relación entre estas variables, considerando el sexo, edad y 
especialidad. Esta información servirá para mejorar el diseño de las futuras sesiones de 
clase y que los mismos estudiantes se vean beneficiados posteriormente. Además, aportará 
evidencia científica a la teoría de los estilos de aprendizaje al aplicar el cuestionario 
CHAEA y permitirá evaluar el instrumento diseñado por Príncipe (2018) para medir el 
razonamiento cuantitativo. 
Alcances 
Se considerará los siguientes alcances de la investigación: 
 Alcance espacial: Distrito de La Molina. Lima Metropolitana. 
 Alcance temporal: Año 2018. 
 Alcance Institucional: Universidad Nacional Agraria La Molina (UNALM). 
 Alcance social: Alumnos ingresantes, docentes y otros relacionados a la UNALM. 
1.5  Limitaciones de la investigación 




 Debido a la naturaleza de las variables, el instrumento de medida se debió de aplicar en 
un solo día durante el semestre 2018-II, en los diferentes horarios en los que se dictaba 
el curso de matemática básica. 
 Tener a disposición los medios y materiales requeridos para la ejecución de esta 
investigación, entre otros: software estadístico, equipo de cómputo y de impresión. 




Capítulo II. Marco teórico 
2.1  Antecedentes de la investigación  
2.1.1. Antecedentes internacionales 
A nivel mundial diversos investigadores han mostrado interés en estudiar la relación 
entre los estilos de aprendizaje y el conocimiento matemático de los estudiantes, así 
tenemos a Sharp, Harb y Terry (1997) quienes en su trabajo titulado “Combining Kolb 
learning styles and writing to learn in engineering classes” tuvieron como propósito 
combinar las actividades de la Escritura a Través del Curriculum (WAC, por sus siglas en 
inglés) con la teoría de Kolb para mejorar el aprendizaje mediante la escritura en el aula de 
ingeniería. Este artículo concluye que ha intentado hacer conexiones entre la teoría de los 
estilos de aprendizaje de Kolb y la Escritura a Través del Curriculum (WAC). 
Categorizando las asignaciones de WAC al coincidirlas con los cuatro estilos de 
aprendizaje de Kolb produce un modelo simple de planeación e inclusión de las 
actividades de escritura en las clases de ingeniería. Quizás estas conexiones hechas entre 
WAC y Kolb ayudarán a los educadores no solo a satisfacer las necesidades de aprendizaje 
de todos los estudiantes en sus clases, sino también fomentar y mejorar el aprendizaje. Las 
asignaciones frecuentes de escritura tienen el beneficio adicional de aumentar, a través de 
la práctica, las habilidades de escritura de todos los estudiantes. 
También Sirmaci (2010) en su estudio titulado The relationship between the attitudes 
towards mathematics and learning styles, investigó si hay una relación entre las actitudes a 
las matemáticas de los estudiantes de noveno grado y sus estilos de aprendizaje, y si las 
actitudes hacia las matemáticas y sus estilos de aprendizaje varían de acuerdo a las 
variables de género, rendimiento promedio en matemáticas, y los cursos en los que los 
estudiantes son más o menos exitosos. La muestra de este estudio consistió de 190 




recolección de los datos de investigación, se usó la Escala de Actitudes Matemáticas y el 
Inventario de Estilos de Aprendizaje (Erol, 1989).  Los datos fueron recolectados de los 
colegios durante las horas de clase regular. En el análisis de los datos, se aplicó la prueba t, 
chi-cuadrado y la correlación producto momento de Pearson. Se concluyó que no se 
encontró relación entre las actitudes a las matemáticas de los estudiantes de noveno grado 
y sus estilos de aprendizaje. Esto mostró que los estilos de aprendizaje no tienen efecto 
sobre las actitudes a la matemática. Se encontró una correlación positiva entre rendimiento 
promedio anual en matemáticas y respuestas para “beneficios de las matemáticas”, 
“ansiedad”, “competencia matemática percibida” e “interés en las clases de matemáticas”. 
Se determinó que los estudiantes siguen creyendo en los beneficios de las matemáticas, 
están interesados en las clases de matemáticas, están comprometidos con el aprendizaje de 
matemáticas, y los que se perciben exitosos en matemáticas tuvieron más éxito en los 
cursos de ciencias que en los de sociales. Por lo tanto, se puede decir que la actitud hacia 
las matemáticas es un predictor de logro en los cursos de ciencias como física, biología y 
geometría. En la muestra no se encontraron diferencias entre los estilos de aprendizaje de 
estudiantes masculinos y femeninos de noveno grado. 
Asimismo, Tawil et al. (2012) en su trabajo titulado A study on engineering 
undergraduate learning styles towards mathematics engineering, tuvieron como objetivo 
investigar el rendimiento y estilo de aprendizaje de estudiantes de ingeniería en cursos de 
matemáticas de la Facultad de Ingeniería y Ambiente Construido de la Universidad de 
Kebangsaan de Malasia, UKM. Los sujetos de estudio fueron los estudiantes de cuarto año 
(Semestre I 2006-2007) de los cuatro departamentos de ingeniería (Civil y Estructural; 
Eléctrica, Electrónica y Sistemas; Química y Procesos, y Mecánica y Materiales). En este 
estudio un total de 215 estudiantes respondieron un cuestionario con preguntas 




fueron tomados durante la última semana del semestre y bajo la conducción de los 
profesores para garantizar que todos los estudiantes estén involucrados en esta 
investigación.  Este estudio se limita solo a cuatro tipos de aprendizaje usados por los 
alumnos, que son gestión del tiempo, aprendizaje formal, aprendizaje informal y disciplina 
académica. De los cuatro estilos de aprendizaje, se encontró que el estilo formal tiene el 
puntaje general más alto 5,02, seguido por disciplina académica 5,00, aprendizaje informal 
4,85 y gestión de tiempo 4,64 (donde 1 denota muy en desacuerdo y 7 totalmente de 
acuerdo). Además, se concluye que los estudiantes están de acuerdo en que las 
matemáticas son importantes. Sin embargo, no están de acuerdo en que las bajas notas en 
matemáticas se relacionen al talento natural para las matemáticas. Generalmente, no hacen 
su tarea individualmente y lo más importante, no se preparan antes de clase. A ambos 
grupos no les gusta llegar tarde a clases. 
Como se observa en los diversos reportes de investigación, los estilos de aprendizaje 
son estudiados empleando diversos cuestionarios como instrumentos de medición. El que 
se utilizó en esta investigación es el propuesto por Honey y Alonso, Cuestionario CHAEA, 
que es ampliamente utilizado en la comunidad científica y su relación con el conocimiento 
matemático de los estudiantes, tal como lo exponemos a continuación. 
Gallego y Nevot (2008) quienes en su trabajo de investigación titulado Los estilos de 
aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas, tuvieron como objetivos (a) conocer las 
preferencias y carencias en los diferentes estilos de aprendizaje, así como la independencia 
o dependencia de los mismos, en los estudiantes de centros privados y centros públicos de 
primero y segundo de bachillerato; (b) analizar la influencia en los diferentes estilos de 
aprendizaje de una serie de variables como el centro, el curso, la opción elegida en los 
estudios, el sexo, la edad, la población, los estudios de los padres y de las madres, la nota 




consecuencias. Además, si los estilos de aprendizaje de los estudiantes de los centros 
privados poseen características diferenciales con respecto de otros centros públicos en los 
mismos niveles de estudios. Como instrumento base de este análisis se utilizó el 
Cuestionario CHAEA de Honey y Alonso, experimentado, validado y contrastado en 
diversos ámbitos, entre otros y como punto de referencia obligado, la investigación 
realizada por Catalina M. Alonso con una amplia muestra de estudiantes universitarios de 
Madrid (Alonso, 1992). La muestra estuvo formada por un total de 838 estudiantes de 
bachillerato, 647 de centros privados y 191 de centros públicos. Las conclusiones a las que 
llegaron fueron: (a) en la mayoría de centros disminuye la preferencia por el estilo activo 
al pasar de primero a segundo de bachillerato, (b) el estilo activo es, quizá, el más 
uniforme en los diversos centros, (c) el estilo reflexivo obtiene puntuaciones más elevadas 
mientras que los estilos activo y teórico son los menos preferidos por los estudiantes de 
bachillerato, (d) los centros de mayoría masculina en sus aulas mantienen una preferencia 
algo superior al resto por el estilo reflexivo, (e) en los centros privados se produce una 
mayor concentración en los valores altos del estilo teórico. Sin embargo, no hay 
diferencias significativas con los centros públicos, (f) en el estilo pragmático se presentan 
muchas diferencias entre los diversos centros. Es, quizá, el estilo que presenta mayor 
número de singularidades en sus respuestas, (g) la correlación positiva puesta de 
manifiesto entre los estilos reflexivo y teórico por los estudiantes de secundaria es la más 
significativa, mucho mayor en los centros privados que en los públicos, (h) el estilo 
pragmático presenta cierto grado de correlación positiva con los otros tres estilos. en orden 
creciente, de menor a mayor correlación, reflexivo, activo y teórico, (i) los chicos tienen 
cierta preferencia por el estilo pragmático y las chicas manifiestan algo más de preferencia 
por el estilo reflexivo, (j) a mejores notas medias se corresponden una menor preferencia 




pragmático, (k) en los centros privados, los estilos reflexivo y teórico se ven influenciados 
por las calificaciones que obtienen en matemáticas, de tal modo que los estudiantes con 
mejores calificaciones en matemáticas presentan mayores preferencias en estos estilos, 
estando algo más acusada esta tendencia en el estilo teórico, y, viceversa, a mayor 
preferencia por estos estilos, en general, obtienen mejor calificación en matemáticas, (l) la 
opción elegida en sus estudios influyen en los estilos reflexivo, teórico y pragmático. Los 
estudiantes de la opción de ciencias de la naturaleza y de la salud muestran más 
preferencia en estos estilos que los de ciencias sociales y humanidades, siendo los 
estudiantes del bachillerato tecnológico los más pragmáticos. 
Luengo y Gonzáles (2005) en su trabajo titulado Relación entre los estilos de 
aprendizaje, el rendimiento en matemáticas y la elección de asignaturas optativas en 
alumnos de E.S.O, tuvieron por objetivos establecer la posible relación entre las 
predominancias de los estilos de aprendizaje del alumno (desde la perspectiva de Honey-
Alonso) y el rendimiento en matemáticas, y, analizar de manera crítica si el proceso 
orientador en la elección del espacio de optatividad en la E.S.O. se basa en una 
información objetiva y apropiada para el alumno. Las limitaciones en cuanto a recursos y 
tiempo de la investigación obligaron a tomar una muestra ya creada de tipo incidental: los 
alumnos de tercero de la E.S.O. del Centro I.E.S. “José Manzano”, en Don Benito 
(Badajoz), con edades entre 14 y 15 años, siendo el número de varones 107 y el de mujeres 
109. El diseño es cuasiexperimental ex post facto prospectivo, debido a que solo se 
pretende describir posibles relaciones y diferencias significativas entre las variables, y en 
ningún momento se han podido manipular las variables independientes. Se escogió el 
instrumento C.H.A.E.A. (Honey y Alonso, 1992) adaptación al castellano del Learning 
Styles Questionnaire (L.S.Q.) (Honey y Mumford, 1986). Se concluye que, en la muestra 




con una mayor predominancia en las áreas estilísticas teórica y reflexiva. Se confirma 
también que el alumnado de cada asignatura optativa conforma un subgrupo homogéneo 
en cuanto al rendimiento y los estilos de aprendizaje.    
Freiberg, Ledesma y Fernández (2017) realizaron la investigación Estilos y 
estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios de Buenos Aires, y se plantearon 
como objetivos (a) analizar diferencias estadísticamente significativas en las dimensiones 
de estilos y estrategias de aprendizaje según distintas variables sociodemográficas (sexo, 
edad, nivel educativo parental); (b) examinar la relación entre las diferentes dimensiones 
de estilos y estrategias de aprendizaje con el uso de recursos tecnológicos; (c) estudiar 
diferencias estadísticamente significativas en las dimensiones de estilos y estrategias de 
aprendizaje según variables académicas (tipo de educación secundaria, carrera); (d) 
analizar la influencia que los estilos y estrategias de aprendizaje tienen sobre el 
rendimiento académico de los estudiantes universitarios. Se empleó un diseño transversal, 
correlacional, de diferencias entre grupos, y explicativo (Miles y Banyard, 2007). Los 
participantes fueron 438 estudiantes universitarios de diferentes carreras, entre 19 y 36 
años. La información sociodemográfica y académica se recogió a través de una encuesta 
que incluyó las variables sexo, edad, nivel educativo parental, cantidad de redes sociales 
que utiliza el estudiante frecuentemente, cantidad de dispositivos tecnológicos que emplea 
el educando cotidianamente, tipo de educación secundaria (bachiller o técnico), carrera, 
antigüedad en años que lleva el estudiante en la carrera, número total de asignaturas 
aprobadas. Los estilos de aprendizaje se evaluaron a través del Cuestionario Honey-Alonso 
de Estilos de Aprendizaje CHAEA (Alonso, Gallego y Honey, 1994). Se aplicó la versión 
adaptada del instrumento para estudiantes universitarios de Buenos Aires (Freiberg y 
Fernández, 2013). La herramienta, de breve administración, se compone de 28 ítems 




acuerdo (+) o en desacuerdo (-). El instrumento permite evaluar cuatro estilos de 
aprendizaje, tres correspondientes al modelo de Kolb (Adaptador, Asimilador, 
Convergente) y uno al de Alonso et al. (1994) (Pragmático), que describen diferentes 
preferencias de los sujetos para aprender. Esta versión del cuestionario, localmente 
adaptada, presenta evidencias de validez de contenido, facies y constructo (análisis de 
componentes principales y análisis factorial confirmatorio), y apropiada consistencia 
interna para cada una de sus dimensiones teniendo en cuenta el número de ítems 
conservado por cada una de ellas (coeficientes KR20 entre 0,50 y 0,70). Las estrategias de 
aprendizaje, por su parte, fueron evaluadas a través del Inventario de Estrategias de 
Aprendizaje y Estudio (LASSI) (Weinstein, Schulte y Palmer, 1987). La versión del 
instrumento empleada corresponde a la validación efectuada con estudiantes universitarios 
de Buenos Aires (Freiberg, Ledesma y Fernández, 2017). La misma cuenta con evidencias 
de validez de contenido, facies y de constructo (análisis de componentes principales y 
factorial confirmatorio). Presenta además adecuada consistencia interna (coeficientes Alfa 
de Cronbach mayores a 0,75) y estabilidad temporal de las puntuaciones de cada 
dimensión. Se compone de 33 reactivos respondidos mediante una escala Likert de cinco 
opciones. Evalúa cinco tipos de estrategias siendo tales, Motivación (actitudes académicas 
y metas que guían al sujeto en el estudio), Recursos para el Aprendizaje (técnicas 
empleadas por los alumnos para ayudarse a estudiar y facilitar el proceso de comprensión, 
adquisición y evocación de contenidos), Habilidades para Jerarquizar la Información 
(pericia con la que cuenta el alumno para seleccionar la información importante que debe 
ser estudiada con mayor profundidad), Aprendizaje Colaborativo (comunicación 
interpersonal orientada a mejorar el acceso a la información y contenidos de aprendizaje), 
y Competencias para el Manejo de la Información 2.0 (estrategias vinculadas a la 




diferencias significativas en algunas dimensiones de estilos y estrategias según los tipos de 
variables sociodemográficas y académicas, así como asociaciones significativas entre 
algunas estrategias y la cantidad de recursos tecnológicos que emplean los alumnos. Se 
verificó la influencia de determinadas estrategias y estilos sobre el rendimiento académico. 
Los estilos y estrategias varían en los estudiantes según sus características académicas y 
sociodemográficas. 
Alducin y Vázquez (2017) presentaron un trabajo de investigación titulado Estilos de 
aprendizaje, variables sociodemográficas y rendimiento académico en estudiantes de 
Ingeniería de Edificación, y cuyos objetivos fueron el determinar el estilo de aprendizaje 
dominante del alumnado de primer curso de Ingeniería de Edificación (Universidad de 
Sevilla), la influencia del estilo en las calificaciones de cada materia y si el estilo está 
afectado por determinadas variables sociodemográficas. La muestra estuvo formada por 
161 estudiantes que contestaron el cuestionario Honey Alonso (CHAEA) y el CDAT. Se 
emplearon los métodos descriptivo y correlacional. Para el análisis de datos se recurrió a 
un estudio descriptivo univariante, al ANOVA de un factor, así como a las pruebas no 
paramétricas U de Mann-Whitney y de Kruskal-Wallis, todas ellas con un nivel de 
confianza del 95% (α=0,05). Los resultados evidencian predominio del estilo reflexivo, y 
que las calificaciones en función de los estilos son variables entre las materias. No se han 
encontrado diferencias significativas en las variables género, calificación de acceso a la 
universidad, titularidad del centro de estudios previos a los universitarios, y sí para algunos 
estilos en las variables edad, modalidad de acceso a la universidad, y si el alumnado 
además de estudiar, trabaja. Como conclusión se destaca la necesidad de desarrollar 
estrategias docentes que den cabida a todos los estilos para mejorar el rendimiento, y 
modificar las prácticas docentes para que el estudiantado desarrolle el resto de estilos de 




desempeño como profesional de ingeniería exige tener simultáneamente características de 
los cuatro estilos. 
Perea y Hervás (2016) en su trabajo titulado Estilos de aprendizaje predominantes 
en grados de la facultad de ciencias de la educación de la universidad de Sevilla, tuvieron 
como objetivo general conocer mediante la aplicación del Instrumento de Honey-Alonso 
de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) los estilos de aprendizaje predominantes de 
estudiantes universitarios de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Sevilla (España). La metodología de este estudio fue de corte fundamentalmente 
cuantitativo, desarrollando un análisis descriptivo simple. En el proceso de análisis se 
utilizó el programa SPSS. Se trabajó sobre una muestra de 415 estudiantes universitarios 
pertenecientes a tres especialidades: grado en educación infantil, grado en pedagogía y 
grado en educación primaria. Los resultados de este estudio apuntan diferencias 
significativas en el modo cómo prefieren aprender los estudiantes con relación a sus estilos 
de aprendizaje predominantes, siendo el estilo reflexivo el más predominante. Llegaron a 
la conclusión de reflexionar sobre la importancia de atender a la diversidad de estilos de 
aprendizaje en la propuesta curricular que diseñan los profesores. 
Brito (2014) en su tesis de maestría titulada La experiencia del aprendizaje mediado 
en el desarrollo de habilidades para el razonamiento matemático, verbal, abstracto y 
cuantitativo. Estudio de caso Facultad de Artes y Facultad de Ingeniería Civil de la 
Universidad de Cuenca, tuvo como objetivo indagar sobre la relación que se presenta entre 
el conocimiento de los estudiantes de octavo y décimo ciclos de arte e ingeniería civil 
respecto al razonamiento verbal, abstracto, matemático y cuantitativo que pueden ser útiles 
en su perfil académico y vida profesional a través la intervención de una Experiencia de 
Aprendizaje Mediado. Las variables dependientes que se valoraron en esta investigación 




abstracto. Por su parte, la variable independiente se sostiene en las Experiencias de 
Aprendizaje Mediado (EAM) que, en su conjunto, constituye una herramienta capaz de 
desarrollar el pensamiento y de dotar a los estudiantes, en cierto momento, de capacidad 
para solucionar problemas que requieren de razonamiento; constituyen canales por los 
cuales se ofrece adaptaciones para mediar y corregir las deficiencias. El objetivo principal 
de esta investigación fue determinar cómo la Experiencia de Aprendizaje Mediado actúa 
en el desarrollo de habilidades para el razonamiento matemático, verbal, abstracto y 
cuantitativo en estudiantes de octavo y/o décimo ciclo de la Facultad de Artes e Ingeniería 
civil de la Universidad de Cuenca, año 2014. De acuerdo con el tipo de investigación, el 
trabajo fue de carácter observacional pues interviene en el comportamiento natural de 
cuatro variables como son razonamiento verbal, abstracto, matemático y cuantitativo. De 
acuerdo a la planeación se considera prospectivo pues los instrumentos de medición son 
planeados por la autora de esta investigación. Según el número de veces que mide a las 
variables se considera longitudinal pues las variables son medidas antes de la 
experimentación y posterior a ella. Finalmente, se considera analítica pues se realizan 
pruebas bivariadas mediante la planeación y verificación de hipótesis. 
Siguiendo con Brito (2014) se llegaron a las siguientes conclusiones (a) se ha 
determinado que la Experiencia de Aprendizaje Mediado es una excelente alternativa para 
alcanzar niveles de desarrollo del pensamiento en habilidades de razonamiento como el 
matemático, verbal, abstracto y cuantitativo. Estos niveles se demostraron superiores en 
los estudiantes que se expusieron a la EAM en la ejecución de veinte horas de preparación 
y que luego volvieron a realizar las pruebas. Se concluye, por tanto, que la aplicación de 
dicha Experiencia proporciona una base cognitiva importante para acompañar los 
esfuerzos en el desenvolvimiento profesional y académico de los participantes. (b) Los 




Tanto en los de razonamiento verbal, abstracto, matemático y cuantitativo, los niveles 
fueron mayores en los dos grupos cuando tomaron la Experiencia de veinte horas. En los 
niveles de Razonamiento Cuantitativo hubo una superación proporcionalmente algo 
inferior a los demás razonamientos. La única excepción fue en los estudiantes de 
ingeniería que sufrió un leve descenso en el Razonamiento Matemático debido a que 
dichos alumnos están acostumbrados a procedimientos formales (ecuaciones), mientras 
que EAM plantea soluciones alternativas y creativas. (c) Los aprendizajes cognitivos en 
los dos grupos es diferente. Los estudiantes de Arte son más propensos a elaborar sus 
avances académicos en el razonamiento abstracto y verbal. Los estudiantes de Ingeniería 
tienen una mejor calificación en todos los razonamientos, aunque son más eficaces en el 
razonamiento cuantitativo. Con las pruebas (pre y post evaluación) se ha visto que estos 
razonamientos tienden a corregirse lo cual se ve reflejado en los resultados de la presente 
investigación. Aquellos razonamientos que presentan menor calificación deberían ser 
reforzados en lo concreto por el EAM. (d) Antecede a la formación de Arte el estímulo 
creativo, razonador, sensible y cuestionador, sin embargo, ello no garantiza las destrezas 
para el desarrollo matemático o cuantitativo. Por lo cual, se debería reforzar esos 
razonamientos para equilibrar al alza los resultados y obtener mejores calificaciones en 
todos los razonamientos. Por otro lado, la formación de los estudiantes de Ingeniería Civil, 
hace más hincapié en las ciencias, la tecnología, relacionadas con el razonamiento 
cuantitativo y matemático dejando notar que no tienen a su alcance una formación que 
estimule en desarrollo de destrezas en razonamiento verbal y abstracto. Al igual que lo 
expresado para los estudiantes de Arte, es importante el refuerzo en las áreas más 
vulnerables para alcanzar un promedio óptimo en todos los campos del razonamiento. La 
exposición a la EAM en ambos grupos, el de Arte y el de Ingeniería, ha demostrado que 




los puntos débiles de la enseñanza. Los objetivos fueron conseguidos al obtener un 
promedio más elevado en todos los razonamientos después de la exposición a la EAM.  
2.1.2  Antecedentes nacionales 
En el ámbito nacional estos temas también han sido investigados, tal como lo reporta 
Silva (2017) quien presentó el trabajo “Estilos de aprendizaje en estudiantes del curso de 
cálculo de una universidad particular del distrito Santiago de Surco- Lima, 2017”,  y tuvo 
como objetivo comprobar los estilos de aprendizaje en estudiantes del curso de cálculo de 
una universidad particular del distrito Santiago de Surco- Lima, 2017, con un estudio de 
tipo cuantitativo, descriptivo, transversal, donde la muestra censal estuvo constituida por 
80 estudiantes, de los cuales 34 fueron mujeres y 46 varones, pertenecientes a tres 
facultades: Ingeniería, Economía y Negocios Internacionales y Administración. Siendo el 
instrumento utilizado el Cuestionario de Honey y Alonso de Estilos de Aprendizaje 
CHAEA. El estudio comprobó que el estilo de aprendizaje predominante en el total de la 
muestra, es el reflexivo; mientras que, según el género, los varones presentan 
predominancia hacia el estilo teórico y las mujeres hacia el estilo reflexivo. En el caso de 
los estudiantes de la facultad de Ingeniería, los estilos predominantes son el teórico y 
reflexivo, para Administración es pragmático, mientras Economía y Negocios 
Internacionales, estilo reflexivo. 
Pereda (2018) en su tesis de doctorado titulada Las actitudes y estilos de aprendizaje 
asociados al rendimiento académico de los estudiantes de la escuela de matemática y 
física de la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga, año 2013, tuvo como 
objetivo estudiar qué características distinguen a las actitudes y estilos de aprendizaje 
asociados al rendimiento académico de los estudiantes de la Escuela de Matemática y 
Física de la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga matriculados en el año 




actitudes y estilos de aprendizaje de Honey – Alonso asociados al rendimiento académico 
de los estudiantes de la escuela de matemática y física de la Universidad Nacional San 
Cristóbal de Huamanga, año 2013”. Luego aplicó las técnicas de la estadística descriptiva 
para identificar un perfil general de los estudiantes, así como el análisis de correlación para 
determinar el nivel de relación lineal que existe entre las actitudes y los estilos de 
aprendizaje asociados al rendimiento académico y por otro lado usó el análisis de clúster 
para clasificar a los estudiantes con sus características propias. Los resultados que obtuvo 
indicaron un perfil general que se caracteriza por tener confianza en sus capacidades para 
tener buenas calificaciones, les gusta buscar información en Internet y trabajar en grupo 
con sus colegas de clase y por otro lado, presentan algunas cualidades desfavorables de 
temor al fracaso, indiferencia en realizar algunas actividades que rebasan su capacidad, así 
mismo, se tiene algunas tipologías de estilos de aprendizaje de Honey – Alonso que se 
asocian positivamente con el rendimiento académico, contrastado por las pruebas de 
hipótesis para la correlación de Spearman calculadas con un 95% de confianza y 5% de 
significancia, pero que también hay otra cantidad de tipologías que muestran correlaciones 
bajas que no contribuyen a mejorar el rendimiento académico, probablemente denoten 
inseguridad y temor a fracasar en los estudios, finalmente se ha identificado cuatro grupo 
de estudiantes con características propias, escenario en el que se destaca el grupo tres que 
agrupa al 5.56% de los estudiantes candidatos a terminar la carrera profesional, cuyas 
edades son de 25 a 28 años, que denotan madurez y confianza en sí mismos. 
Nuñez (2016) en su tesis de doctorado Los estilos de aprendizaje y su influencia en 
el rendimiento académico, en los estudiantes del tercer año semestre impar, de la 
Facultad de Medicina de la Universidad Católica Santa María de Arequipa – 2016, tuvo 
por objetivo establecer la relación entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento 




María. Para ello evaluó una muestra representativa de 60 estudiantes de tercer año que 
cumplieron criterios de selección y aplicó el cuestionario de Honey-Alonso de Estilos de 
Aprendizaje (CHAEA), y evaluó el rendimiento académico mediante cálculo del promedio 
ponderado. Se comparó grupos mediante la prueba chi cuadrado y se relacionan con la 
prueba de ANOVA y correlación de Spearman. Se encontró que el estilo predominante en 
los estudiantes del curso de embriología fue el estilo reflexivo y teórico. Se concluyó que, 
en estudiantes de medicina de tercer año, predomina el estilo de aprendizaje reflexivo y 
teórico, mostrando diferencias entre varones y mujeres en cuanto a elección del estilo, más 
no con la edad o promedio ponderado. 
Príncipe (2018) en su tesis de maestría titulada Aprendizaje autónomo y 
razonamiento cuantitativo en los estudiantes del Centro Preuniversitario de la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Lima, 2017, tuvo como objetivo general 
determinar la relación existente entre aprendizaje autónomo y razonamiento cuantitativo 
en los estudiantes del Centro Preuniversitario de la Universidad Nacional Mayor de San 
Marcos, Lima, 2017. La investigación fue de tipo no experimental de naturaleza 
descriptiva y correlacional debido que en un primer momento se describió y caracterizó la 
dinámica de cada una de las variables de estudio. Seguidamente, se midió el grado de 
relación de las variables. Las conclusiones a las que llegó esta investigación en los 
estudiantes del Centro Pre Universitario de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, 
2017 fueron (a) se determinó el grado de relación buena existente entre aprendizaje 
autónomo y razonamiento cuantitativo, (b) se determinó el grado de relación buena 
existente entre hábitos académicos con el razonamiento cuantitativo, (c) se determinó el 
grado de relación buena existente entre habilidades cognitivas con el razonamiento 




con el razonamiento cuantitativo, (e) se determinó el grado de relación moderada entre 
capacidad de superación con el razonamiento cuantitativo.   
Aparicio y Bazán (1997) en su investigación titulada Actitudes hacia las 
matemáticas en ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina, tuvieron como 
objetivo construir y analizar psicométricamente una escala de actitudes hacia las 
matemáticas y aplicarla en ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina, 
considerando la edad, sexo y la especialidad de ingreso. Se trabajó con alumnos del curso 
de Matemática I, ingresantes en el semestre 95-I, que se encontraban en sus aulas el día de 
la aplicación de la prueba, en la primera semana del semestre. Se eliminaron16 pruebas por 
contener datos faltantes, totalizándose 256 pruebas (81.26 % de la población de 
ingresantes).  La EAHM-U es un instrumento de 31 ítems con cuatro dimensiones en un 
escalamiento tipo Likert de cinco valores que es confiable, valido y permite obtener 
diferencias por dimensiones y la escala según la edad del ingresante a l Universidad 
Nacional Agraria La Molina en tres grupos: de 16 años, de 17 a 19 y mayores de 20 años. 
Tuvieron como resultados que no hay diferencias por sexo en la actitud hacia las 
matemáticas; que hay diferencias por especialidad en la actitud hacia las matemáticas en la 
dimensión Aplicabilidad, pero no hay diferencias en la escala y en las otras dimensiones. 
Hay diferencias por edades en las dimensiones Afectividad y Habilidad. No hay 
diferencias en las dimensiones Aplicabilidad y Ansiedad. 
2.2  Bases teóricas 
2.2.1. Historia del Aprendizaje. 
Gluck, Mercado y Myers (2009) hacen una revisión histórica muy detallada acerca 
de los orígenes de las teorías sobre el aprendizaje, al cual indican que es el proceso por el 




con el mundo, y de la memoria, como el registro de las experiencias adquiridas a través del 
aprendizaje. A continuación se indican los principales aportantes a esta teoría. 
 Aristóteles (384-322 a.C.) y su perspectiva llamada Asociacionismo, defendía el 
principio de que la memoria depende de la formación de conexiones (“asociaciones”) 
entre pares de eventos, sensaciones e ideas, de forma tal que el recuerdo o la 
experiencia de un miembro del par provoca el recuerdo o anticipación del otro. Él creía 
que el conocimiento surge de la experiencia. Esta idea lo identifica con una escuela 
filosófica del pensamiento conocida como empirismo, en la cual se afirma que todas 
nuestras ideas son resultado de la experiencia (la palabra griega empiricus significa 
“experiencia”). Para Aristóteles, la mente de un niño recién nacido es como una pizarra 
en blanco en la que todavía no hay nada escrito.  
 René Descartes (1596-1650)  y el dualismo, el principio de que la mente y el cuerpo 
existen como entidades separadas, cada una con características distintas, regidas por sus 
propias leyes, en contraste con Aristóteles, quien era un empirista acérrimo, Descartes, 
al igual que Platón antes de él, pertenecía de manera firme al campo innatista. No le 
interesaban las teorías del aprendizaje. Aunque reconocía que la gente obtiene alguna 
información de la experiencia, consideraba que mucho de lo que sabemos es innato.  
 John Locke (1632-1704)  y el empirismo.  Quizá la idea más perdurable de Locke es 
que todo el conocimiento se deriva de la experiencia y sólo de ella. Tomó prestada la 
analogía de Aristóteles de una pizarra en la que aún no se escribe nada para sugerir que 
los niños llegan al mundo como una pizarra o tablilla en blanco (en latín, una tabula 
rasa) a la espera de que se escriba en ella. 
 William James (1842-1910) y la asociación. Le llevó 12 años terminar los dos 
volúmenes de Principios de la psicología (1890), que alcanzaron de inmediato un éxito 




texto habitual de psicología alrededor del mundo. A James le interesaba sobre todo la 
manera en que aprendemos los hábitos. Creía que la mayoría de los hábitos se 
adquieren de manera similar a través de nuestras experiencias, en especial en los 
primeros años de vida. Propuso que una meta importante de la psicología debería ser 
comprender los principios que rigen la formación y mantenimiento de los hábitos, 
incluyendo la manera y la razón por la cual los viejos hábitos pueden bloquear o 
facilitar la formación de hábitos nuevos (James, 1890). Al igual que Aristóteles, James 
creía en el asociacionismo. Escribió que el acto de recordar un evento, por ejemplo una 
cena, implicaba múltiples conexiones entre los componentes de la velada. Éstos podían 
incluir recuerdos del sabor de la comida, la sensación de aspereza del esmoquin y el 
aroma del perfume de la dama sentada a su lado. La vinculación de los procesos 
cerebrales con las conductas aprendidas no suscitó mucho interés o progreso durante 
varias décadas. En la actualidad, la mayoría de las teorías modernas de la memoria 
recurren a la idea de James del aprendizaje como un proceso de formación de 
asociaciones entre los elementos de una experiencia. 
 Ivan Pavlov (1849-1936) y el condicionamiento clásico. Desarrolla métodos para el 
estudio del aprendizaje animal, que todavía son de uso generalizado en la actualidad. 
Pavlov recibió en 1904 el Premio Nobel de Fisiología o Medicina por su investigación 
sobre la fisiología de la saliva y la digestión en los perros. En el curso de sus estudios 
acerca de la digestión, advirtió que sus perros empezaban a salivar incluso antes de que 
recibieran su ración diaria de carne cuando veían el cuenco que por lo regular contenía 
su comida o cuando escuchaban los pasos del ayudante de laboratorio que los 
alimentaba (Pavlov, 1927). Esta forma de aprendizaje, en la que un animal aprende que 
un estímulo (como el timbre) predice la proximidad de un evento importante (como la 




condicionamiento pavloviano. Los estudios modernos del condicionamiento clásico por 
lo regular presentan los resultados como una curva de aprendizaje, que traza el número 
de ensayos de entrenamiento (la variable independiente, marcada en el eje horizontal) 
frente a la respuesta del animal (la variable dependiente, marcada en el eje vertical). 
 John Watson (1878-1958) considerado el fundador del conductismo, era un firme 
empirista que compartía la creencia de Locke en la abrumadora influencia de la 
experiencia (crianza) en oposición a la herencia (naturaleza) en la determinación de 
nuestras conductas y capacidades. A principios de la década de 1920 el conductismo se 
había convertido en la aproximación dominante a la psicología del aprendizaje, sobre 
todo en estados Unidos. 
 Burrhus Frederic Skinner (1904-1990): el conductismo radical. Se ubicó de lleno en el 
campo conductista porque consideraba que los psicólogos deberían limitarse al estudio 
de las conductas observables y no especular acerca de lo que sucede en la mente del 
animal mientras aprende. Skinner y sus alumnos empezaron un nuevo programa de 
investigación masivo sobre cómo influye en el aprendizaje la confiabilidad con que las 
respuestas de un organismo se traducen en consecuencias.  
 William K. Estes y la psicología matemática. Utilizó las matemáticas para describir los 
eventos mentales que sólo podían inferirse de manera indirecta a partir de los datos 
conductuales, un enfoque inaceptable para los conductistas. El trabajo de Estes marcó el 
resurgimiento de los métodos matemáticos en la psicología, estableciendo una nueva 
disciplina dentro de la psicología, la psicología matemática, que utiliza ecuaciones 
matemáticas para describir las leyes del aprendizaje y la memoria.  
 Gordon Bower: Teoría del aprendizaje por insight (rápida comprensión de 
algo).Propuso un nuevo modelo del aprendizaje humano llamado prueba de hipótesis o 




respuesta correcta, empiezan adivinando, dan con la respuesta correcta y a partir de ahí 
sus respuestas son acertadas. 
 George Miller y la teoría de la información. Descubrió que la capacidad de las personas 
para hacer juicios a lo largo de un rango está limitada, más o menos a siete valores 
alternativos (éste es el motivo por el que muchas escalas de calificación te piden que 
califiques tus opiniones en una escala del 1 al 7). El mensaje principal de Miller era que 
la mente humana tiene una capacidad limitada, que la teoría de la información 
proporciona una manera de medir esa capacidad y que estos límites se aplican a lo largo 
de una diversa gama de capacidades humanas. 
Estilos de Aprendizaje 
Tal como mencionan Pantoja, Duque & Correa (2013), muchos han sido los autores 
que históricamente han propuesto una definición para el término estilos de aprendizaje. El 
que cuenta con mayor aceptación ha sido el concepto de Keefe y Thompson (1987), 
quienes proponen que los estilos de aprendizaje son aquellos rasgos cognitivos, afectivos y 
fisiológicos que sirven como indicadores de la forma como los individuos perciben, 
interaccionan y responden a sus ambientes de aprendizaje. Esta definición brinda cierta 
claridad a la discusión que, paralelamente al desarrollo de los estilos de aprendizaje, se ha 
venido dando acerca de la diferencia o relación existente entre estos y los estilos 
cognitivos, al reconocer que los estilos de aprendizaje están estrechamente relacionados 
con los estilos cognitivos debido a su vínculo íntimo con la personalidad, el temperamento 
y las motivaciones de quien aprende. 
Particularmente Hederich y Camargo (1999) citados por Pantoja, Duque & Correa 
(2013), señalan que el concepto de estilo hace alusión a modalidades generales para la 
recepción, organización y procesamiento de la información, modalidades que se 




persona cuando de llevar a cabo una tarea cognitiva se trata. Como lo menciona Cazau 
(2004), la principal característica de los estilos de aprendizaje es que no son estáticos, sino 
que están influenciados por factores propios del entorno, tales como la edad y las 
costumbres, lo cual lleva a pensar que una persona puede desarrollar más de un estilo de 
aprendizaje durante su vida. 
Siguiendo a Pantoja, Duque & Correa (2013), afirman que cada una de las 
definiciones de estilos de aprendizaje que se han presentado apunta a que no existe una 
sola y única manera de aprender. Es por esto que diversos autores han propuesto sus 
modelos basándose en uno o varios factores que pueden influir en los procesos de 
aprendizaje de los individuos, a la par que construyeron diferentes instrumentos que 
permiten identificarlos, además de proponer conjuntos de actividades que faciliten su 
aplicación. 
Instrumentos de medición de estilos de aprendizaje 
García, Santizo & Alonso (2009) muestran diversos instrumentos para medir los 
Estilos de Aprendizaje desde 1963 hasta 2007. Hacen una lista de 38 diferentes 
instrumentos donde se incluye nombre del cuestionario/instrumento, página web (si 
existe), autores y una breve descripción. A continuación, mostramos algunos de ellos. 
1. Nombre: Learning Style Inventory (LSI) 
Página Web: http://www.learningfromexperience.com/ 
Autores: Kolb, D. (1976, 1985, 1999). Western Reserve University Cleveland, Ohio 
and Experience Based Learning Systems Inc. 
Breve descripción: David Kolb desarrolló un modelo de aprendizaje mediante 
experiencias para ser aplicado en la vida adulta de las personas. Kolb expresa que el 
aprendiz necesita cuatro clases diferentes de capacidades: experiencia concreta, 




un instrumento al que denominó Inventario de Estilos de Aprendizaje (LSI) que es un 
cuestionario compuesto por doce series de palabras que es preciso ordenar por preferencia. 
Cada palabra representa uno de los Estilos de Aprendizaje propuestos por Kolb: 
convergente, divergente, asimilador y acomodador. En 1985 Kolb modifica el cuestionario 
y hace una nueva versión donde aumenta seis ítems que permiten obtener resultados más 
fiables. En 1999 aparece la tercera versión del cuestionario mejorando su presentación e 
incluyendo una libreta con anotaciones de las puntuaciones y guías de colores para seguir 
el propio ciclo de aprendizaje. 
2. Nombre: Learning Styles Questionnaire (LSQ) 
Página Web: http://www.peterhoney.com/ 
Autores: Honey, P. y Mumford, A. (1988) United Kingdom. 
Breve descripción: Peter Honey y Alan Mumford partieron de las bases de Kolb para 
crear un cuestionario de Estilos de Aprendizaje enfocado al mundo empresarial. Al 
cuestionario le llamaron LSQ y con él, pretendían averiguar por qué en una situación en 
que dos personas que comparten texto y contexto una aprende y la otra no. Honey y 
Mumford llegaron a la conclusión de que existen cuatro Estilos de Aprendizaje, que a su 
vez responden a las cuatro fases de un proceso cíclico de aprendizaje: Activo, Reflexivo, 
Teórico y Pragmático. El LSQ es un cuestionario de 80 items que corresponden a cuatro 
Estilos de Aprendizaje. Cada ítem se responde con un signo (r) si se está de acuerdo y con 
una (x) si se está en desacuerdo. 
3. Nombre: Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) 
Página Web: http://www.estilosdeaprendizaje.es  
Autores: Alonso, C.; Gallego, D. y Honey, P.(1991). Universidad Nacional de 




Breve descripción: Las aportaciones y experiencias de Honey y Mumford fueron 
recogidas en España por Catalina M. Alonso García en 1992, quien, junto con Domingo 
Gallego, adaptó el cuestionario LSQ de Estilos de Aprendizaje al ámbito académico y al 
idioma Español. Alonso y Gallego llamaron al cuestionario adaptado CHAEA 
(Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje). El CHAEA cuenta con 80 ítems, 
cada ítem se responde con un signo (+) sí se está de acuerdo y con un (-) sí se está en 
desacuerdo. Los resultados del cuestionario se plasman en una hoja que sirve para 
determinar las preferencias en cuanto a los Estilos de Aprendizaje: Activo, Reflexivo, 
Teórico y Pragmático. 
Tal como menciona García, Santizo & Alonso (2009), estos instrumentos fueron 
elaborados por sus autores para distintas investigaciones en los campos educativos, 
empresariales, psicológicos y pedagógicos. El instrumento CHAEA de Alonso-Gallego es 
el más utilizado en idioma español y se ha empleado en diversas investigaciones en 
Iberoamérica desde 1992. Los resultados de estas pesquisas están plasmados en tesis 
doctorales y en diversos artículos científicos publicados en revistas en idiomas español y 
portugués. 
Razonamiento cuantitativo 
En ICFES (2015) aparece desarrollado un marco de referencia con respecto al 
razonamiento cuantitativo, de donde se toman los siguientes párrafos. 
Antecedentes del concepto de razonamiento cuantitativo 
Crowther (1959) es reconocido como el primer teórico en utilizar un concepto similar al de 
razonamiento cuantitativo: alfabetización numérica (numeracy). Lo hizo en un reporte 
presentado al Gobierno del Reino Unido sobre el estado de la educación de los jóvenes 
entre los 15 y los 18 años. En este discutía sobre la necesidad de que la totalidad de la 




la comunicación fluida entre profesionales de diferentes áreas (sin olvidar que las 
matemáticas tienen mayor presencia en ciertas profesiones). 
Para Crowther, la alfabetización numérica resultaba indispensable para cualquier 
ciudadano y no solo para aquellos que se desempeñaran en ingeniería, ciencias exactas, o 
similares. La concebía como la combinación de dos componentes fundamentales: la 
comprensión del método científico y la capacidad de pensar cuantitativamente y de 
entender nociones de estadística elemental (Crowther, 1959, pp. 270-271). 
En una línea similar a la de Crowther, en su tiempo, y a través de un reporte a 
propósito de los conocimientos y habilidades matemáticas necesarios en la población del 
Reino Unido, el Comité de Apoyo a la Investigación en las Ciencias Matemáticas 
(COSRIMS, por sus siglas en inglés) señaló lo siguiente, primero, que en la medida en que 
las matemáticas tomaban cada vez mayor importancia en la sociedad, aumentaba la 
necesidad de que todos los ciudadanos tuvieran acceso a ella y desarrollaran un dominio 
básico. Segundo, que podía identificarse un conjunto de habilidades matemáticas 
esenciales para todo ciudadano y que este incluía, entre otras cosas: entender la noción de 
fórmula, aplicar fórmulas simples, obtener información a partir de gráficas y comprender 
enunciados con probabilidades. Tercero, que había la necesidad de hacer de la 
alfabetización matemática un propósito nacional (COSRIMS, 1968, pp. 5-6). 
Desde los tiempos de Crowther, el uso de la expresión alfabetización numérica se 
generalizó rápidamente en el Reino Unido. Sin embargo, la noción correspondiente fue 
reinterpretada con la misma rapidez. Cockcroft (1982) encontró durante la elaboración de 
un nuevo reporte para el Gobierno británico qué si bien profesores e instituciones 
empleaban con frecuencia el término alfabetización numérica, lo utilizaban con 
significados alejados del original. En su uso práctico, este término tan solo denotaba la 




entonces la noción de alfabetización numérica buscando enriquecerla y acercarla a la idea 
original. La definió como la posesión de dos atributos (1) la familiaridad con los números 
y la capacidad de hacer uso de las matemáticas de acuerdo con las necesidades de la vida 
cotidiana y (2) la habilidad de interpretar información representada en términos 
matemáticos, como porcentajes, tablas y gráficas (Cockcroft, 1982, p. 11). Esta 
caracterización, de forma indirecta, enfatiza sobre dos aspectos de la alfabetización 
numérica, el uso de las matemáticas como una vía de comunicación y la necesidad de 
mostrar que la alfabetización numérica va más allá de la capacidad computacional. El 
primero de esos aspectos recoge una idea de Crowther: la alfabetización numérica 
establece puentes de comunicación entre profesionales de diferentes áreas. El segundo 
busca evitar que la interpretación de alfabetización numérica se reduzca a algunos 
algoritmos elementales y a fluidez operacional, sin por ello volver a un alcance tan amplio 
como el que en un primer momento enmarcaba el término. Ahora bien, la caracterización 
de Cockcroft de la alfabetización numérica no ha estado exenta de críticas. Se señala un 
énfasis en lo numérico y estadístico que descuida la geometría y algunos elementos 
centrales en las ciencias naturales; esto se debe, probablemente, a un enfoque 
excesivamente utilitarista (Noss, 1997). 
En la época en que tuvo lugar el trabajo referido de Cockcroft, pero esta vez en 
Estados Unidos, un equipo designado en 1978 por la Asociación Estadounidense de 
Matemáticas (MAA, por sus siglas en inglés) recogió durante varios años información 
acerca de cuáles son, en opinión de diferentes profesores e instituciones, los conocimientos 
y habilidades mínimos en matemáticas con que deben contar los estudiantes que se 
disponen a ingresar a la educación superior. Si bien el reporte resultante se refiere a un 




contiene. Esto brinda una idea sobre cuáles son los contenidos básicos de matemáticas que 
debe garantizar la educación media, 
1) Números positivos no enteros en notación decimal; conversión de fracciones a 
decimales con calculadora; 
2) Aritmética con números enteros positivos y negativos usando lápiz y papel; 
3) Aritmética con fracciones positivas y negativas usando lápiz y papel (no deben usarse 
denominadores de tres o más dígitos a menos que sean potencias de 10); 
4) Aritmética con decimales positivos y negativos usando calculadora; 
5) Aproximaciones; 
6) Estimación; órdenes de magnitud; 
7) Notación científica; 
8) Unidades de medida; elementos del sistema métrico; 
9) Porcentajes; 
10) Las nociones de fórmula y de función; 
11) Intervalos de tiempo, distancias y tasas de cambio; 
12) Área y volumen; 
13) La noción de algoritmo; diagramas de flujo; 
14) Estadística y sus peligros (implicaciones de una comprensión errónea de resultados 
estadísticos); 
15) Validez de argumentos; 
16) Interés compuesto; 
17) Crecimiento y decrecimiento exponencial (Bushaw, et al. 1982). 
Esta lista de contenidos es sin duda discutible, sobre todo en la actualidad. Sin 





Recientemente, se publicó un libro sobre alfabetización matemática —concepto 
similar al de alfabetización numérica— que tuvo un gran impacto en Estados Unidos: 
Innumeracy: Mathematical Illiteracy and Its Consequences (Paulos, 1988). Fue traducido 
al español bajo el título El hombre anumérico: analfabetismo matemático y sus 
consecuencias. Este, además de divulgar aspectos de las matemáticas y señalar las 
limitaciones de la educación en el área, propone una distinción entre el analfabetismo 
como se entiende tradicionalmente (en referencia a lo lingüístico) y el analfabetismo 
numérico. Este último sería tan limitante como el primero. 
Entre la variedad de trabajos recientes relacionados con la alfabetización numérica o 
cuantitativa, es de resaltar el reporte de Sons (1996) a la MAA. En este se utiliza 
explícitamente el término razonamiento cuantitativo además del de alfabetización 
cuantitativa. Sons invita a las universidades de Estados Unidos a incluir la alfabetización 
cuantitativa como un objetivo central de la formación en educación superior, 
independientemente de las especificidades de los diferentes programas. Sustenta sus 
recomendaciones insistiendo en la importancia de la alfabetización cuantitativa en los 
procesos de estudio y señalando que hay un número creciente de oportunidades de trabajo 
en campos que requieren una base matemática sólida para un correcto desempeño. Resulta 
llamativo que ni el concepto de alfabetización cuantitativa ni el de razonamiento 
cuantitativo se definen explícitamente. Sin embargo, se proponen criterios claros y 
concretos que describen las competencias de quien se encuentre alfabetizado en lo 
cuantitativo. 
Resumiendo, todo graduando universitario debería ser capaz de aplicar métodos 
matemáticos simples a la solución de problemas del mundo real. Un graduando 




1) Interpretar modelos matemáticos tales como fórmulas, gráficas, tablas y esquemas, así 
como hacer inferencias a partir de estos; 
2) Representar información matemática de forma simbólica, visual, numérica y verbal; 
3) Usar métodos aritméticos, algebraicos, geométricos y estadísticos para resolver 
problemas; 
4) Estimar y verificar soluciones a problemas matemáticos para determinar si son 
razonables, identificar alternativas y seleccionar resultados óptimos; 
5) Reconocer que los métodos matemáticos y estadísticos tienen limitaciones (Sons, 1996). 
Madison (2006) retoma el concepto de razonamiento cuantitativo en particular y 
contrasta el área del conocimiento correspondiente con las matemáticas. En su opinión, las 
segundas tienen poca relación con el contexto social en que se inscriben y resultan del 
ejercicio de un gran poder de abstracción, mientras que el razonamiento cuantitativo es 
totalmente dependiente de contextos concretos y cambiantes. Además, considera que el 
trabajo en matemáticas se orienta al desarrollo de la disciplina misma, mientras que el 
razonamiento cuantitativo tiene un enfoque multidisciplinar. 
¿Qué es el razonamiento cuantitativo? 
Existen diferentes nociones de razonamiento cuantitativo y de alfabetización 
cuantitativa, y varias opiniones sobre cómo estas se relacionan. Para algunos, como 
Dingman y Madison (2010), estas nociones son intercambiables. Para otros, como 
Rocconi, Lambert, McCormick y Sarraf (2013), si bien no son intercambiables, se 
relacionan estrechamente: el desarrollo del razonamiento cuantitativo es aquello que lleva 
a que una persona esté alfabetizada en lo cuantitativo. El ICFES, por su parte, ha optado 
por utilizar en las pruebas Saber el término razonamiento en lugar de alfabetización, por 
dos razones principalmente. La primera es resaltar el énfasis que tienen estas pruebas en la 




con lo planteado en un reporte de la Cooperativa Nacional de Educación Postsecundaria de 
Estados Unidos (NPEC, por sus siglas en inglés): 
 “Para propósitos de evaluación, si se desea medir habilidades cuantitativas, se debe 
procurar un instrumento que se enfoque en la manipulación de símbolos matemáticos de 
acuerdo con reglas (por ejemplo, un examen de álgebra y/o cálculo que se diseñe con un 
nivel suficiente de sofisticación). En contraste, los instrumentos para el razonamiento 
cuantitativo se desarrollan siguiendo el precepto de medir habilidades de solución de 
problemas o pensamiento crítico” (NPEC, 2005, p. 27). 
La segunda razón es distinguir entre lo que compete a las pruebas de Razonamiento 
cuantitativo y lo que corresponde a la competencia de alfabetización cuantitativa que se 
incluye en la Propuesta de lineamientos para la formación por competencias en educación 
superior presentada por el MEN (2011). En efecto, la utilización de un término propio para 
las pruebas permite enfatizar la distinción señalada, lo que resulta necesario porque si bien 
las pruebas abarcan esa competencia, incluyen otras adicionales, como se verá más 
adelante. 
No hay pleno consenso acerca de qué se entiende por razonamiento cuantitativo y de 
qué lo diferencia de las matemáticas. Dice Steen (2001) al respecto: 
 “Algunas veces, los términos cuantitativo y matemático se usan de forma 
intercambiable, aunque con frecuencia se usan para señalar importantes distinciones, por 
ejemplo, entre lo que es necesario para la vida (cuantitativo) y lo que es necesario para la 
educación (matemáticas), o entre lo que es necesario para áreas generales del conocimiento 
escolar (cuantitativo) y lo que es necesario para la ingeniería y la física (matemáticas). 
Para algunos, la palabra cuantitativo suena muy limitante, pues sugiere números y cálculos 
antes que razonamiento y lógica, mientras que para otros el término es muy vago, ya que 




El ICFES ha concebido el razonamiento cuantitativo de manera que no se limite a la 
aritmética básica, pero que tampoco exceda lo claramente necesario para el adecuado 
desempeño de todo ciudadano en situaciones cotidianas, sea cual fuere su profesión u 
oficio. Se propone la siguiente definición: el razonamiento cuantitativo es el conjunto de 
elementos de las matemáticas, sean estos conocimientos o competencias, que permiten a 
un ciudadano tomar parte activa e informada en los contextos social, cultural, político, 
administrativo, económico, educativo y laboral. La evaluación del razonamiento 
cuantitativo propia de los exámenes Saber indaga, entonces, por el nivel de desarrollo de 
las competencias que involucra, a través de preguntas que presentan contextos de los tipos 
mencionados. 
Tomando algunas ideas recopiladas por Steen (2001) y el trabajo de Sons (1996), se 
ha elegido el término cuantitativo sin querer con ello limitar el alcance del razonamiento 
cuantitativo a lo numérico y a los algoritmos de operaciones elementales. Se busca marcar 
una distinción con las matemáticas a partir de, como se mostró, la identificación de los 
elementos indispensables para todo ciudadano y de los contextos que exigen aplicaciones 
prácticas de esos elementos. De cualquier manera, recuérdese que la noción de 
razonamiento cuantitativo está emparentada, ya sea histórica o conceptualmente, con otras 
nociones, como alfabetización numérica, alfabetización cuantitativa, alfabetización 
matemática, razonamiento numérico y razonamiento matemático.  
Para Lutsky (2006, p. 2) el razonamiento cuantitativo incluye (a) apreciar el valor de 
las aproximaciones cuantitativas a la comprensión, (b) estar dispuesto a utilizar el  
razonamiento cuantitativo de manera efectiva para construir un argumento, (c) conocer, o 
saber cómo encontrar o generar, información cuantitativa relevante, (d) evaluar las 




cuestiones críticas, y (e) representando y comunicando información o evaluaciones 
cuantitativas de una manera clara, informativa y responsable. 
Vergara, Fontalvo, Muñoz y Valbuena (2015, pp 72-73) consideran que el 
razonamiento cuantitativo comprende un conjunto de competencias relacionadas con las 
habilidades matemáticas que todo ciudadano debe tener, independientemente de su 
profesión u oficio, para desempeñarse adecuadamente en contextos cotidianos que 
involucran información de carácter cuantitativo y son: 
 Interpretación y Representación: Esta competencia involucra la comprensión de piezas 
de información, así como la generación de representaciones diversas a partir de ellas. Es 
decir, evalúa desempeños como la comprensión y manipulación de la información 
presentadas en diversos formatos, reconocimiento y obtención de piezas de información 
a partir de diferentes representaciones y por último comparar las distintas formas de 
representar una misma información relacionando los datos son su sentido y significado 
dentro del problema. (ICFES, Guía de orientación, 2015). 
 Formulación y Ejecución: Esta competencia involucra procesos relacionados con la 
identificación del problema, la proposición y construcción de estrategias adecuadas para 
su solución; además de la modelación y el uso de herramientas cuantitativas 
(aritméticas, métricas, geométricas, algebraicas elementales, y de probabilidad y 
estadística). Es decir, evalúa desempeños como: el planteamiento de procesos y 
estrategias adecuados para enfrentarse a una situación, selección de la información 
relevante y establecimiento de las variables para la solución de un problema, diseñar 
planes, estrategias y distintas alternativas para solución de problemas, utilización de 
herramientas cuantitativas, resolver situaciones problemas presentadas, proponer 
soluciones pertinentes a las condiciones presentadas en la información y comparar las 




 Argumentación: Esta competencia incluye procesos relacionados con la validación de 
afirmaciones, como lo son justificar o refutar resultados, hipótesis o conclusiones que se 
derivan de la interpretación y de la modelación de situaciones. Es decir, evalúa 
desempeños como: justificación de la selección de procedimientos o estrategias 
matemáticas utilizadas para dar solución a problemas, utilizar argumentos en 
propiedades o conceptos matemáticos para validar o rechazar planes de solución 
propuestos. (ICFES, Guía de orientación, 2015). 
La Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas (2016) define el razonamiento 
cuantitativo como “la capacidad para interpretar, representar, comunicar y utilizar 
información cuantitativa diversa en situaciones de contexto real. Incluye calcular, razonar, 
emitir juicios y tomar decisiones con base en esta información cuantitativa” (p.10). 
Competencia 
En MINEDU (2015) se da la definición de competencia matemática para los 
propósitos de la evaluación PISA 2015 como: “La capacidad del individuo para formular, 
emplear e interpretar las matemáticas en distintos contextos. Incluye el razonamiento 
matemático y la utilización de conceptos, procedimientos, datos y herramientas 
matemáticas para describir, explicar y predecir fenómenos. Ayuda a los individuos a 
reconocer el papel que las matemáticas desempeñan en el mundo y a emitir los juicios y 
las decisiones bien fundadas que los ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos 
necesitan”. 
La definición de la competencia matemática hace referencia a la capacidad de las 
personas para formular, emplear e interpretar las matemáticas. Estas tres palabras 
proporcionan una estructura útil y significativa para organizar los procesos matemáticos 
que describen lo que hacen las personas para relacionar el contexto de un problema con las 




Formular. ¿Qué debemos entender por “formular”? 
La palabra “formular” en la definición de la competencia matemática hace referencia a la 
capacidad de las personas de reconocer e identificar oportunidades para usar matemáticas 
y luego proporcionar una estructura matemática a un problema presentado en forma 
contextualizada. En el proceso de formulación matemática de las situaciones, las personas 
determinan dónde pueden emplear las matemáticas esenciales para analizar, plantear y 
resolver el problema. Realizan la traducción de una situación del mundo real al ámbito de 
las matemáticas, con lo cual dotan de una estructura, representación y especificidad 
matemática al problema de contexto real. 
Emplear. ¿Qué debemos entender por “emplear”? 
       El término “emplear”, en la definición de la competencia matemática, hace referencia 
a la capacidad del individuo para aplicar conceptos, datos, procedimientos y razonamientos 
matemáticos en la resolución de problemas formulados matemáticamente con el fin de 
llegar a conclusiones matemáticas. En el proceso de empleo de conceptos, datos, 
procedimientos y razonamientos matemáticos para resolver problemas, las personas 
ejecutan los procedimientos matemáticos necesarios para obtener resultados y encontrar 
una solución matemática (p. ej.: realizan cálculos aritméticos, resuelven ecuaciones, 
realizan deducciones lógicas a partir de supuestos matemáticos, llevan a cabo 
manipulaciones simbólicas, extraen información matemática de tablas y gráficos, 
representan y manipulan formas en el espacio, y analizan datos). Además, sobre un modelo 
de la situación del problema, establecen regularidades, identifican relaciones entre 







Interpretar. ¿Qué debemos entender por “interpretar”? 
El término “interpretar”, utilizado en la definición de competencia matemática, se 
centra en la capacidad del individuo para reflexionar sobre soluciones, resultados o 
conclusiones matemáticas e “interpretarlas” en el contexto de los problemas de la vida 
real. Esto implica traducir las soluciones matemáticas o razonar de nuevo sobre el contexto 
del problema y determinar si los resultados son razonables y si tienen sentido en dicho 
contexto. Esta categoría de proceso matemático incluye tanto la flecha “interpretar” como 
la flecha “valorar” representadas en el modelo de competencia matemática en la práctica, 
definida anteriormente (ver Figura 1). Los individuos que toman parte en este proceso 
pueden ser llamados a elaborar y comunicar explicaciones y argumentos en el contexto del 
problema, reflexionando tanto en el proceso de construcción del modelo como en sus 
resultados. 
 
Figura 1. Un modelo de competencia matemática en la práctica. 
Tomado de “La competencia matemática en el marco de Pisa 2015”, MINEDU. 
Conocimiento matemático específico que se utilizará en las preguntas de la prueba 
La comprensión de contenidos matemáticos y la capacidad para aplicar estos 
conocimientos en la resolución de problemas contextualizados son consideradas de suma 
importancia para el ciudadano actual. Con estas cuatro categorías, pueden organizarse los 















área como el planteamiento de problemas matemáticos ricos y desafiantes basados en 
situaciones reales. 
a. Cambio y relaciones. 
El mundo natural y artificial muestran una multitud de relaciones temporales y 
permanentes entre los objetos y circunstancias, donde los cambios ocurren dentro de los 
sistemas de objetos relacionados entre sí o en circunstancias donde los elementos se 
influyen mutuamente. En muchos casos, estos cambios ocurren en el tiempo, y en otros 
casos, los cambios en un objeto o cantidad se relacionan con los cambios en otro. Algunas 
de estas situaciones experimentan cambios discretos, otros cambian continuamente. 
Algunas relaciones son de naturaleza permanente o invariante. Ser más alfabetizados 
en cambio y relaciones supone comprender los tipos fundamentales de cambio y reconocer 
cuándo se producen, con el fin de utilizar los modelos matemáticos adecuados para 
describirlos y predecirlos. Matemáticamente, esto significa modelar el cambio y relaciones 
con las funciones apropiadas y las ecuaciones, así como crear, interpretar y traducir entre 
representaciones simbólicas y gráficas de las relaciones. 
La categoría cambio y relaciones se evidencia en diversas situaciones como el 
crecimiento de los organismos, la música, el ciclo de estaciones, los patrones climáticos, 
los niveles de empleo y las condiciones económicas. Aspectos de contenido matemático 
tradicional como las funciones y el álgebra, incluyendo expresiones algebraicas, 
ecuaciones y desigualdades, representaciones tabulares y gráficas, son fundamentales para 
describir, modelar e interpretar fenómenos de cambio. 
b. Espacio y forma. 
Espacio y forma abarca una amplia gama de fenómenos que se encuentran en todas 
partes en nuestro mundo visual y físico: patrones, propiedades de objetos, posiciones y 




visual, navegación e interacción dinámica con formas reales, así como con las 
representaciones. La geometría sirve como un fundamento esencial para el espacio y la 
forma, pero la categoría se extiende más allá de la geometría tradicional en contenido, 
significado y método, basándose en elementos de otras áreas matemáticas, tales como la 
visualización espacial, la medición y el álgebra. Por ejemplo, las formas pueden cambiar, y 
un punto puede moverse a lo largo de un lugar geométrico, requiriéndose, por tanto, el 
concepto de función. Fórmulas de medición son fundamentales en esta área. La 
manipulación y la interpretación de las formas en entornos que requieren herramientas que 
van desde el software de geometría dinámica al software del sistema de posicionamiento 
global (GPS, por sus siglas en inglés) se incluyen en esta categoría de contenido. 
c. Cantidad. 
La noción de cantidad puede ser el aspecto matemático más esencial y extendido de 
relacionarse con el funcionamiento de nuestro mundo. Incorpora la cuantificación de los 
atributos de los objetos, las relaciones y entidades en el mundo, interpretando distintas 
representaciones de esas cuantificaciones, y juzgando interpretaciones y argumentos 
basados en la cantidad. Participar en la cuantificación supone comprender las mediciones, 
los cálculos, las magnitudes, las unidades, los indicadores, el tamaño relativo, las 
tendencias y los patrones numéricos. Aspectos del razonamiento cuantitativo —como el 
sentido del número, las múltiples representaciones de éstos, el cálculo mental, la 
estimación y la evaluación de la razonabilidad de los resultados—constituyen la esencia de 
la competencia matemática relativa a la cantidad. 
La cuantificación es el método más importante para describir y medir un vasto 
conjunto de atributos de los aspectos del mundo. Permite construir modelos de las 
situaciones, examinar el cambio y las relaciones, describir y manipular el espacio y la 




competencia matemática de cantidad aplica los conocimientos del número y las 
operaciones numéricas a una amplia variedad de contextos. 
d. Incertidumbre y datos. 
En ciencia, tecnología y la vida cotidiana, la incertidumbre es un hecho probado. 
Por tanto, la incertidumbre es un fenómeno que se encuentra en el corazón del 
análisis matemático de muchas situaciones problemáticas, y la teoría de la probabilidad y 
la estadística, así como las técnicas de representación y descripción de datos, se han 
establecido para darles respuesta a estas situaciones. La categoría de contenido 
incertidumbre y datos, incluye el reconocimiento del lugar de la variación en los procesos, 
la posesión de un sentido de cuantificación de esa variación, la admisión de la 
incertidumbre y el error en las mediciones y los conocimientos sobre el azar. Asimismo, 
comprende la elaboración, interpretación y valoración de las conclusiones extraídas de 
situaciones donde la incertidumbre es fundamental. La presentación e interpretación de 
datos son conceptos clave en esta categoría (Moore, 1997). 
Hay incertidumbre en las predicciones científicas, los resultados electorales, las 
predicciones meteorológicas y los modelos económicos. Existe variación en los procesos 
de fabricación, las puntuaciones de los exámenes y los resultados de las encuestas y el azar 
es esencial en muchas actividades recreativas de las que disfrutan las personas. Los 
contenidos curriculares tradicionales de probabilidad y estadística ofrecen los medios 
formales para describir, modelar e interpretar una determinada clase de fenómenos 
relativos a la incertidumbre y realizar inferencias. Además, el conocimiento del número y 
de aspectos del álgebra, como los gráficos y las representaciones simbólicas, facilita la 






2.3  Definición de términos básicos 
Actitud. Predisposición evaluativa (positiva o negativa) que determina las 
intenciones personales e influye en el comportamiento. Consta, por tanto, de tres 
componentes: una cognitiva que se manifiesta en las creencias subyacentes a dicha actitud, 
una componente afectiva que se manifiesta en los sentimientos de aceptación o de rechazo 
de la tarea o de la materia y una componente intencional o de tendencia a un cierto tipo de 
comportamiento (Hart, 1989). 
Actitudes hacia la matemática. Se refieren hacia la valoración y el aprecio de esta 
disciplina y al interés por esta materia y por su aprendizaje, y subrayan más la componente 
afectiva que la cognitiva; aquella se manifiesta en términos de interés, satisfacción, 
curiosidad, valoración, etc. (National Council of Teachers of Mathematics, NCTM ,1989). 
 Aprendizaje. El aprendizaje se refiere al cambio en la conducta o en el potencial de 
conducta de un sujeto en una situación dada como producto de sus repetidas experiencias 
en esa situación, siempre que el cambio conductual no pueda explicarse con base en sus 
tendencias de respuestas innatas, su maduración, o estados temporales (como la fatiga, la 
intoxicación alcohólica, los impulsos, etc. (Bower & Hilgard, 2004). 
Competencia Matemática. La competencia matemática se define como la capacidad 
de un individuo para analizar, razonar y comunicar de forma eficaz y, a la vez, plantear, 
resolver, e interpretar problemas matemáticos en una variedad de situaciones, que incluyen 
conceptos matemáticos cuantitativos, espaciales, de probabilidad o de otro tipo (OCDE, 
2012). 
Escala de medición. Es el conjunto de los posibles valores que una cierta variable 
puede tomar. Por lo general, se distinguen cuatro escalas o niveles de medición: nominal, 




Estilo de aprendizaje. Los estilos de aprendizaje son aquellos rasgos cognitivos, 
afectivos y fisiológicos que sirven como indicadores de la forma como los individuos 
perciben, interaccionan y responden a sus ambientes de aprendizaje. (Keefe & Thompson, 
1987). 
Instrumento de medida. Es una técnica o conjunto de técnicas que permitirán una 
asignación numérica que cuantifique las manifestaciones de un constructo que es medible 
solo de manera indirecta (Herrera, 1998). 
Pensamiento matemático. Cantoral y otros (2005), en su libro sobre “Desarrollo del 
pensamiento matemático”, refieren varios modos de entender el concepto de pensamiento 
matemático y, por tanto, de analizar el desarrollo del mismo. Por un lado, atribuyen el 
término de pensamiento matemático a las formas en que piensan las personas que se 
dedican profesionalmente a las matemáticas. Por otro lado, entienden el pensamiento 
matemático como parte de un ambiente científico en el cual los conceptos y las técnicas 
matemáticas surgen y se desarrollan en la resolución de tareas. En un sentido moderno, el 
pensamiento matemático incluye, por un lado, pensamiento sobre tópicos matemáticos, y 
por otro, procesos avanzados del pensamiento como abstracción, justificación, 
visualización, estimación o razonamiento bajo hipótesis.  
Psicometría. Es una rama de la psicología que, mediante teorías, métodos y técnicas 
vinculados al desarrollo y la administración de test, se ocupa de la medida indirecta de los 
fenómenos psicológicos con el objetivo de hacer descripciones, clasificaciones, 
diagnósticos, explicaciones o predicciones que permitan orientar una acción o tomar 
decisiones sobre el comportamiento de las personas en el ejercicio profesional de la 




Razonamiento cuantitativo. Es la habilidad de analizar, interpretar, razonar y 
comunicar eficazmente ideas al mismo tiempo que se plantean, formulan, resuelven e 
interpretan problemas de una gran variedad de contextos distintos (Mikenberg, 2016). 




Capítulo III. Hipótesis y variables 
3.1  Hipótesis 
3.1.1  Hipótesis general 
HG: Los estilos de aprendizaje se relacionan significativamente con el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 
en el semestre 2018-II. 
3.1.2  Hipótesis específicas 
HE1: Los estilos de aprendizaje se relacionan significativamente con el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 
en el semestre 2018-II, según su sexo. 
HE2: Los estilos de aprendizaje se relacionan significativamente con el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 
en el semestre 2018-II, según su edad. 
HE3: Los estilos de aprendizaje se relacionan significativamente con el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina 
en el semestre 2018-II, según su especialidad. 
3.2  Variables 
Variable I 
Estilo de aprendizaje 
Variable II 
Razonamiento cuantitativo 
Variables de clasificación 






3.3. Operacionalización de las variables 
Tabla 1 
Operacionalización de variables 
Variable I Dimensiones Indicadores 
Estilo de 
Aprendizaje 
Activo Animador, improvisador, descubridor, 
arriesgado, espontáneo. 
Reflexivo Ponderado, concienzudo, receptivo, analítico, 
exhaustivo. 
Teórico Metódico, lógico, objetivo, crítico, estructurado. 
Pragmático Experimentador, práctico, directo, eficaz, 
realista. 
Variable II   
Razonamiento 
cuantitativo 
Interpretación Describe y relaciona la información, basada en 
situaciones de contexto real, mediante una 
inferencia. 
Representación Matematiza situaciones que implican identificar 
datos relevantes, inferir nuevos datos y 
establecer relaciones entre información compleja 
de situaciones de contexto real. 
Cálculo Efectúa procedimientos matemáticos y/o 
estadísticos mediante algoritmos basados en 
algoritmos convencionales. 
Análisis Analiza los resultados dentro de un contexto real 
dado, que implique una discriminación, 
mediante la aplicación de métodos matemáticos 
y/o estadísticos, llegando a conclusiones 
evidentes y relevantes. 
Comunicación / 
Argumentación 
Explica y argumenta, de forma medianamente 
elaborada los resultados de su razonamiento 






























Capítulo IV. Metodología 
4.1  Enfoque de la investigación 
El enfoque que se adoptó en esta investigación fue el cuantitativo, siguiendo a 
Hernández, Fernández & Baptista (2014, pp.18-19) quienes mencionaron al respecto que 
el proceso cuantitativo es secuencial y probatorio. Cada etapa precede a la siguiente y no 
podemos “brincar” o eludir pasos, aunque desde luego, es factible redefinir alguna fase. En 
la aproximación cuantitativa los planteamientos que se van a investigar son específicos y 
delimitados desde el inicio de un estudio. Además, las hipótesis se establecen antes de 
recolectar y analizar los datos. La recolección de los datos se fundamenta en la medición y 
el análisis, en procedimientos estadísticos. La investigación cuantitativa debe ser lo más 
“objetiva” posible, evitando que afecten las tendencias del investigador u otras personas. 
Los estudios cuantitativos siguen un patrón predecible y estructurado (el proceso). En una 
investigación cuantitativa se pretende generalizar los resultados encontrados en un grupo 
(muestra) a una colectividad mayor (población). La meta principal de los estudios 
cuantitativos es la formulación y la demostración de teorías. El enfoque cuantitativo utiliza 
la lógica o razonamiento deductivo. 
4.2 Tipo de investigación 
El tipo de investigación que se siguió fue el no experimental, pues de acuerdo a 
Kerlinger & Lee (2002, p. 504) la investigación no experimental es la búsqueda empírica y 
sistemática en la que el científico no posee control directo de las variables independientes, 
debido a que sus manifestaciones ya han ocurrido o a que son inherentemente no 
manipulables. Se hacen inferencias sobre las relaciones entre las variables, sin intervención 
directa, de la variación concomitante de las variables independiente y dependiente. 
Además, Hernández et al. (2014, p.152) mencionaron que en un estudio no experimental 




provocadas intencionalmente en la investigación por quien la realiza. En la investigación 
no experimental las variables independientes ocurren y no es posible manipularlas, no se 
tiene control directo sobre dichas variables ni se puede influir en ellas, porque ya 
sucedieron, al igual que sus efectos. 
4.3. Diseño de investigación 
El diseño que se empleó en esta investigación fue el diseño transeccional 
correlacional, ya que según Hernández et al. (2014, p.157) estos diseños describen 
relaciones entre dos o más categorías, conceptos o variables en un momento determinado. 
A veces, únicamente en términos correlacionales, otras en función de la relación causa-
efecto (causales). Por tanto, los diseños correlacionales-causales pueden limitarse a 
establecer relaciones entre variables sin precisar sentido de causalidad o pretender analizar 
relaciones causales. Cuando se limitan a relaciones no causales, se fundamentan en 
planteamientos e hipótesis correlacionales; del mismo modo, cuando buscan evaluar 
vinculaciones causales, se basan en planteamientos e hipótesis causales. 





Figura 2. Diseño de la investigación 
Donde: 
M: Muestra de estudio 
O1: Observación de la variable I: Estilo de Aprendizaje 
O2: Observación de la variable II: Razonamiento cuantitativo 







4.4  Método de la investigación  
El método de investigación que se empleó fue el descriptivo, en su forma de 
encuestas (surveys), ya que según Sánchez & Reyes (2009, pp. 50-51) el método 
descriptivo, que es uno de los métodos básicos de investigación, consiste en describir, 
analizar e interpretar sistemáticamente un conjunto de hechos o fenómenos y sus variables 
que les caracterizan de tal manera cómo se dan en el presente. El método descriptivo 
apunta a estudiar el fenómeno en su estado actual y en su forma natural. Su propósito 
básico es describir cómo se presenta y qué existe con respecto a las variables o condiciones 
en una situación. En su forma de encuestas, toma en cuenta procedimientos de observación 
indirecta tales como la aplicación de cuestionarios, inventarios, test, etc. Se recogen datos, 
relativamente limitados, de un número grande de casos que generalmente representan la 
muestra de una población. El propósito de la encuesta es recolectar información acerca de 
variables que caracterizan a una muestra, antes que información acerca de individuos.   
4.5 Población y muestra 
Población 
Según Cantoni (2009) metodológicamente, en un trabajo de investigación, se denota 
a la población como un conjunto definido, limitado y accesible del universo que forma el 
referente para la elección de la muestra. Es el grupo al que se intenta generalizar los 
resultados del estudio. Comprende todos los elementos (personas, familias, grupos, 
objetos, organizaciones, etc.) que presentan características comunes que se definen a través 
de criterios establecidos para el estudio. 
En este estudio la población estuvo constituida por 520 estudiantes ingresantes a la 
Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 2018 – II y que se matricularon en 
el curso de Matemática Básica y estuvieron distribuidos según su especialidad, en diez 





Cantoni (2009) indica que una muestra es una colección de individuos extraídos de 
la población a partir de algún procedimiento específico para su estudio o medición directa. 
Una muestra es una fracción o segmento de una totalidad que constituye la población. La 
muestra es en cierta manera una réplica en miniatura de la población. Se estudian las 
muestras para describir a las poblaciones, ya que el estudio de muestras es más sencillo 
que el de la población completa, porque implica menor costo y demanda menos tiempo. 
Para que una muestra sea representativa, tiene que contener las características relevantes 
de la población en las mismas proporciones en que están incluidas en tal población. 
Además, el muestreo tiene que ser aleatorio o también llamado probabilístico, en donde las 
unidades de análisis tienen que estar dispuestas de modo tal que el proceso de selección dé 
una equiprobabilidad de selección a todas y cada una de las unidades que figuran en la 
población. Cada uno de los elementos de la población tiene la misma probabilidad de 
integrar parte de la muestra. 
De acuerdo a como estuvo distribuido la población, para determinar el número de 
estudiantes que conformaron la muestra se aplicó el tipo de muestreo probabilístico 
estratificado proporcional, que como indica Cantoni (2009) es una variante del muestreo 
aleatorio simple, que se utiliza cuando se conocen todos los elementos que conforman la 
población y cada uno de ellos tiene la misma posibilidad de ser elegido para formar parte 
de la muestra. Se divide a la población en grupos homogéneos denominados estratos. Los 
elementos dentro de cada estrato se seleccionan aleatoriamente en un número específico 
que corresponde a la proporción de ese estrato en la población. Esta técnica de muestreo 
resulta apropiada cuando la población ya está dividida en grupos, porque refleja de forma 




Para determinar el número de elementos, se puede adoptar los supuestos de posición 
conservadora, esto es, considerar un universo infinito y una distribución normal de la 
población. Así tenemos: 
𝑛 =
𝑍𝛼/2
2  𝑝 𝑞 𝑁
𝜀2(𝑁 − 1) + 𝑍𝛼/2
2  𝑝 𝑞
 
Donde 
n: tamaño necesario de la muestra. 
𝑍𝛼/2: margen de confiabilidad (con un nivel de confianza de 95%) =  1,96 
𝑝: probabilidad de que el evento ocurra =  0,50 
𝑞 = (1 − 𝑝): probabilidad de que el evento no ocurra =  0,50 
𝑁: Tamaño de la población 
𝜀: error de estimación =  5% 
Al calcular el tamaño de muestra se obtuvo: 
𝑛 =
(1,96)2 (0,5)(0,5) 520
(0,05)2(520 − 1) + (1,96)2 (0,5)(0,5)
= 221,18 ≈ 221 
Luego se distribuyó proporcionalmente este número entre los estratos, proceso 
conocido como afijación proporcional. A través de este método el número de casos 
seleccionados para cada estrato es proporcional al número de elementos de ese estrato 
dentro de la población. Este es quizás el criterio de afijación más utilizado en ciencias 
sociales, puesto que la distribución de la muestra guarda correspondencia con la 
representación de los estratos en la población objeto de estudio. (Francés, 2017). 










𝑛: Número de estudiantes que conforman la muestra = 221 
𝑁𝑖: Número de estudiantes del estrato i (aula i). 
𝑁: Número total de estudiantes de la población = 520 
Los resultados se muestran en la Tabla 2: 
Tabla 2  
Número de estudiantes de la muestra por aula 
Aula 
(estrato) 
Estudiantes de cada aula  
(𝑵 = 𝟓𝟐𝟎) 
                ni                                  
% 
Estudiantes de la muestra 
(𝒏 = 𝟐𝟐𝟏) 
                    ni                                       
% 
1 50 9,6 21 9,5 
2 51 9,8 22 10,0 
3 52 10,0 22 10,0 
4 55 10,6 23 10,4 
5 51 9,8 22 10,0 
6 59 11,4 25 11,3 
7 50 9,6 21 9,5 
8 51 9,8 22 10,0 
9 49 9,4 21 9,5 
10 52 10,0 22 10,0 
 
4.6. Técnicas e instrumentos de recolección de información 
Técnicas de recolección de información 
Según Sánchez & Reyes (2009) las técnicas de recolección de datos son los medios 
por los cuales el investigador procede a recoger información requerida de una realidad o 
fenómeno en función a los objetivos del estudio. Las técnicas varían y se seleccionan 




 Técnicas Directas: Aquellas que requieren una comunicación o relación cara a cara o 
presencial entre el investigador y los sujetos investigados. Pueden ser la entrevista y la 
observación. 
 Técnicas Indirectas: Aquellas que se emplean cuando por el tamaño de la población o 
muestra no es posible la comunicación cara a cara entre el investigador y los sujetos 
investigados. Pueden ser los cuestionarios, los inventarios, las escalas, los test, las 
técnicas proyectivas, la sociometría y el análisis de contenido. 
Para esta investigación de acuerdo al tamaño de muestra se eligió el cuestionario 
autoadministrado como técnica de recolección de información. 
Instrumento de recolección de información 
Sánchez & Reyes (2009) mencionan que los instrumentos “son las herramientas 
específicas que se emplean en el proceso de recogida de datos. Los instrumentos se 
seleccionan a partir de la técnica previamente elegida”. 
Para la recolección de la información acerca de las variables en estudio, se utilizó los 
siguientes instrumentos de medición disponibles mostrados en la Tabla 3: 
Tabla 3 
Instrumentos de medición de las variables en estudio 
Variable en estudio Instrumento de medición 
I. Estilo de 
aprendizaje 




Cuestionario de Razonamiento cuantitativo** 
 
* Alonso, Gallego & Honey (1995) 
** Príncipe (2018) 
4.7. Tratamiento estadístico de los datos 
Los datos obtenidos por los instrumentos de recolección de información se 




Codificación de la variable estilo de aprendizaje 
El cuestionario CHAEA estuvo constituido por 80 preguntas cerradas dicotómicas, 
dadas en forma de afirmaciones (ver apéndice C), que se codificaron con un número 1 si la 
respuesta es (+), es decir, si estaban de acuerdo y con 0 si la respuesta es (-) cuando no 
estaban de acuerdo. Luego se sumaron los puntajes de las respuestas a las preguntas 
seleccionadas para determinar cada estilo de aprendizaje (ver Tabla 4) y este resultado se 
comparó con el baremo adoptado por Alonso et al. (1992), que considera que la 
interpretación de los puntajes está en función de los resultados de todos los sujetos 
participantes con quienes se compara los datos individuales:  
Tabla 4 
Número de pregunta seleccionada para determinar el estilo de aprendizaje (CHAEA) 
Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
3 10 2 1 
5 16 4 8 
7 18 6 12 
9 19 11 14 
13 28 15 22 
20 31 17 24 
26 32 21 30 
27 34 23 38 
35 36 25 40 
37 39 29 47 
41 42 33 52 
43 44 45 53 
46 49 50 56 
48 55 54 57 
51 58 60 59 
61 63 64 62 
67 65 66 68 
74 69 71 72 
75 70 78 73 
77 79 80 76 
Alonso, Gallego & Honey (1995) 
Preferencia muy alta: El 10% de las personas que han puntuado más alto 




Preferencia moderada: El 40% de las personas que han puntuado con nivel medio. 
Preferencia baja: El 20% de las personas que han puntuado bajo. 
Preferencia muy baja: El 10% de las personas que han puntuado más bajo. 
Codificación de la variable razonamiento cuantitativo 
El cuestionario de razonamiento cuantitativo estuvo dado básicamente por un 
Escalamiento de Likert y constituido por doce afirmaciones (ver apéndice C). Este método 
consistió en un conjunto de ítems presentados en forma de afirmaciones o juicios, ante los 
cuales se pidió la reacción de los participantes. Es decir, se presentó cada afirmación y se 
solicitó al estudiante que externe su reacción eligiendo uno de los cinco puntos o 
categorías de la escala. A cada punto se le asignó un valor numérico. Así, el participante 
obtuvo una puntuación respecto de la afirmación y al final su puntuación total, sumando 
las puntuaciones obtenidas en relación con todas las afirmaciones (Hernández, 2014). 
Con la codificación obtenida de las variables en estudio, se procedió a realizar 















Capítulo V. Resultados 
5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
Sabariego (2014, pp 150) menciona que entre las condiciones más relevantes que 
deben cumplir los instrumentos de medición destacan la validez, o la cualidad esencial de 
medir realmente las variables que pretenden medir y la confiabilidad referida al grado en 
que su aplicación repetida al mismo sujeto u objeto produce resultados iguales y 
consistentes. 
Validez de los instrumentos. 
Kerlinger & Lee (2002, pp 604) ponen énfasis en afirmar que “no existe una validez 
única. Que una prueba o escala es válida de acuerdo con el propósito científico o práctico 
de quien la utiliza”. 
 Para probar la validez del instrumento de medición de la variable estilo de aprendizaje, 
dado por el cuestionario CHAEA, Alonso et al. (1992) realizaron varios análisis: 
 Análisis de Contenidos 
El objetivo de este análisis era detectar los ítems que no satisfacieran unos requisitos 
mínimos de discriminación. Para esto realizó un Análisis de Contenidos en forma 
cualitativa con 16 jueces. 
 Análisis de Ítems 
A través de este análisis se obtienen los porcentajes de respuestas positivas obtenidas 
por cada ítem en la muestra de 1371 sujetos. 
 Análisis Factorial del total de 80 ítems 
Se aplicó la técnica de Análisis de Componentes Principales y la Rotación Varimax a 
los 80 ítems para detectar su estructura. 




En cada uno de los cuatro factores teóricos (Estilos) se han extraído cinco 
subfactores que explican la varianza total (en porcentaje), el estilo Activo 41%, el estilo 
Reflexivo 42,7%, el estilo Teórico 39,5% y el estilo Pragmático 40,2%.  
 Análisis Factorial de los cuatro Estilos de Aprendizaje a partir de las medias totales de 
sus 20 ítems 
Con este Análisis Factorial se intentaba demostrar la definición de cada uno de los 
cuatro Estilos de Aprendizaje, con sus 20 ítems, a partir de las medias totales que cada uno 
de ellos obtuvo en el total de la muestra.  
Alonso et al. (1992) concluye que las expectativas que había en la elaboración de los 
contenidos de los ítems, han sido altamente confirmadas con los resultados de las pruebas 
estadísticas aplicadas. 
 Para probar la validez del instrumento de medición de la variable razonamiento 
cuantitativo Príncipe (2018) empleó una evaluación de juicio de expertos, que según 
Hernández (2014, pp. 204) es otro tipo de validez que algunos autores consideran y se 
refiere al grado en que aparentemente un instrumento mide la variable en cuestión, de 
acuerdo con “voces calificadas”. Regularmente se establece mediante la evaluación 
del instrumento ante expertos. 
Príncipe (2018) describe la forma cómo se llevó a cabo esta evaluación: 
 Se recurrió a la opinión de docentes doctores de reconocida trayectoria en la Cátedra de 
Posgrado de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
 A los referidos expertos se les entregó la matriz de consistencia, los instrumentos y la 
ficha de validación donde se determinaron la correspondencia de los criterios, objetivos 
e ítems, calidad técnica de representatividad y la calidad del lenguaje. 










 Puntaje        % 
Dr. Rubén Mora Santiago      95            95 
Dr. José Lolo Caballero      95            95 
Dr. David Palpa Galván      95            95 
Dr. Juan Valenzuela Condori      95            95 
       Promedio de Valoración      95            95 
Fuente: Instrumento de opinión de expertos 
Los valores resultantes después de tabular la calificación emitida por los expertos, 
está considerada a un nivel de validez excelente. Los resultados pueden ser comprendidos 
mediante el siguiente cuadro que presentamos en la tabla: 
Tabla 6 
Valores de los niveles de validez 
Valores Nivel de validez 
91 - 100 Excelente 
81 -  90 Muy bueno 
71 -  80 Bueno 
61 -  70 Regular  
51 -  60 Deficiente 
Fuente: Cabanillas Alvarado, Gualberto (2004, pp.76). Tesis “Influencia de la enseñanza 
directa en el mejoramiento de la comprensión lectora de los estudiantes de Ciencias de la 
Educación”. UNSCH 
 
Confiabilidad de los instrumento 
Corral (2009) sostiene que antes de iniciar el trabajo de campo, es imprescindible 
probar el cuestionario sobre un pequeño grupo de la población. Esta prueba piloto ha de 
garantizar las mismas condiciones de realización que el trabajo de campo real. Se 




pero sí a la población o un grupo con características similares a la de la muestra del 
estudio. De esta manera se estimará la confiabilidad del cuestionario. 
Por la característica de respuesta del cuestionario CHAEA, que es el instrumento de 
medida de la variable estilo de aprendizaje, se eligió utilizar la prueba de confiabilidad de 
Kuder y Richardson, tal como lo menciona Kerlinger & Lee (2002, pp 594) al afirmar que 
las fórmulas de Kuder-Richardson son aplicables a instrumentos de medición (por 
ejemplo, pruebas) con un sistema dicotómico o binario de calificación de respuesta.  
Para determinar el grado de confiabilidad del cuestionario CHAEA se hizo una 
prueba piloto a 50 estudiantes del primer ciclo de la Universidad Nacional Agraria La 










𝑘 : número total de ítems o reactivos 
𝑠𝑡
2 : varianza de las puntuaciones totales 
𝑝𝑖  : proporción de sujetos que pasaron un ítem sobre el total de sujetos 
𝑞𝑖 = 1 − 𝑝𝑖 
Los resultados de la prueba se muestran en los apéndices D, E, F y G, y los valores 
de los coeficientes KR-20 se presentan a continuación: 
Tabla 7 
Valores de los coeficientes KR-20 para cada estilo de aprendizaje 









De acuerdo a los valores obtenidos y en base a Ruiz Bolívar (2002) y Pallella y 
Martins (2003) (ver tabla 8), se puede determinar que los instrumentos tienen entre una 
moderada y alta confiabilidad. 
Tabla 8 
Interpretación de la magnitud del coeficiente de confiabilidad de un instrumento 
Rangos Magnitud 
0,81  a  1,00 Muy alta 
0,61  a  0,80 Alta 
0,41  a  0,60 Moderada 
0,21  a  0,40 Baja  
0,01  a  0,20 Muy baja 
Fuente: Ruiz Bolívar (2002) y Pallella y Martins (2003). 
Por la característica de respuesta del instrumento de medida de la variable 
razonamiento cuantitativo, que está dado por un cuestionario en una escala de Likert, se 
eligió utilizar la prueba de confiabilidad dada por el coeficiente alfa de Cronbach, tal como 
lo menciona Corral (2009) quien afirma que para evaluar la confiabilidad o la 
homogeneidad de las preguntas o ítems es común emplear el coeficiente alfa de Cronbach 
cuando se trata de alternativas de respuestas policotómicas, como las escalas tipo Likert; la 
cual puede tomar valores entre 0 y 1, donde 0 significa confiabilidad nula y 1 representa 
confiabilidad total.   
La prueba piloto se realizó a los mismos 50 estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad Nacional Agraria La Molina que contestaron el cuestionario CHAEA. La 















2 : varianza de la suma de los ítems 
𝛼  : Coeficiente alfa de Cronbach 
Los datos se procesaron mediante el software estadístico SPSS versión 22 y se 
obtuvieron los siguientes resultados: 
Tabla 9 
Resumen de procesamiento de casos 
 N % 
Casos Válido 50 100,0 
Excluidoa 0 ,0 
Total 50 100,0 
a. La eliminación por lista se basa en todas las variables del 
procedimiento. 
Tabla 10 
Estadísticas de fiabilidad 
Alfa de Cronbach N de elementos 
0,762 12 
  
De acuerdo al valor de alfa de Cronbach obtenido 𝛼 = 0,762 y en base a Ruiz 
Bolívar (2002) y Pallella y Martins (2003) (ver tabla 8), se puede determinar que este 
instrumento tiene una alta confiabilidad. 
5.2  Presentación y análisis de los resultados 
Análisis descriptivo 
La muestra estuvo constituida por 221 estudiantes ingresantes a la Universidad 
Nacional Agraria La Molina en el semestre 2018-II y presentaron las siguientes 










Frecuencia porcentual de la variable sexo 
Sexo Frecuencia Porcentaje 
Masculino 112 50,7 
Femenino 109 49,3 
Total 221 100,0 
Comentario: En la tabla se observa que del total de estudiantes de la muestra el 
49,3% estuvo constituido por mujeres y el 50,7% restante por hombres. 
Edad 
Tabla 12 
Frecuencia porcentual de la variable edad 
Edad Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
acumulado 
16 6 2,7 2,7 
17 41 18,6 21,3 
18 70 31,7 52,9 
19 54 24,4 77,4 
20 27 12,2 89,6 
21 10 4,5 94,1 
22 6 2,7 96,8 
23 3 1,4 98,2 
24 2 0,9 99,1 
25 2 0,9 100,0 
Total 221 100,0  
  
Para un mejor estudio de la variable edad se tomaron cuartiles y se clasificaron en 
tres grupos: 16-17 años (Q1), 18-19 años (Q2 y Q3) y 20-25 años (el resto), formando una 












16-17 47 21,3 21,3 
18-19 124 56,1 77,4 
20-25 50 22,6 100,0 
Total 221 100,0  
Comentario: En la tabla se observa que del total de estudiantes de la muestra el 




Frecuencia porcentual de la variable especialidad 
Especialidad Frecuencia Porcentaje 
 Agronomía 43 19,5 
Ing. Agrícola 18 8,1 
Ind. Alimentarias 21 9,5 
Zootecnia 27 12,2 
Cs. Forestales 10 4,5 
Ing. Ambiental 16 7,2 
Biología 18 8,1 
Meteorología 8 3,6 
Economía 21 9,5 
Estadística 10 4,5 
Gestión Empresarial 14 6,3 
Pesquería 15 6,8 







Variable I: Estilo de aprendizaje 
Luego de procesar las respuestas de los estudiantes al cuestionario CHAEA se 
construyó, de acuerdo a Alonso et al. (1995, pp 112), el baremo general de interpretación 
de las puntuaciones para la determinación de las preferencias en cada estilo de aprendizaje 
(tabla 13) y sus resultados se muestran en la tabla 14 y figura 2: 
Tabla 15 
Baremo general de interpretación para la determinación de las preferencias en cada estilo 
de aprendizaje 
















Activo 0 - 8 9 – 10 11 – 13 14 – 16 17 – 20 
Reflexivo 0 – 11 12 – 14 15 – 16 17 – 18 19 – 20 
Teórico 0 – 10 11 – 12 13 – 15 16 – 17 18 – 20 
Pragmático 0 - 10 11 - 12 13 - 14 15 - 17 18 - 20 
 
Tabla 16 
Preferencias en cada estilo de aprendizaje 



















33 14,9 23 10,4 31 14,0 38 17,2 
Baja 52 23,5 71 32,1 49 22,2 59 26,7 
Modera
da 
85 38,5 59 26,7 90 40,7 59 26,7 
Alta 37 16,7 54 24,4 41 18,6 50 22,6 
Muy alta 14 6,3 14 6,3 10 4,5 15 6,8 
Total 221 100 221 100 221 100 221 100 
 
Comentario: En la tabla se observa que los estudiantes muestran en mayor porcentaje 
(38,5%) una preferencia moderada con respecto al estilo de aprendizaje activo; una 
preferencia baja (32,1%) con respecto al estilo de aprendizaje reflexivo; una preferencia 
moderada (40,7%) con respecto al estilo de aprendizaje teórico y una preferencia 






Figura 3. Frecuencia porcentual total de las preferencias en estilos de aprendizaje. 
En la siguiente tabla y en la figura se muestran las preferencias en cada estilo de 
aprendizaje discriminándolos según su sexo: 
Tabla 17 
Frecuencia porcentual en las preferencias de cada estilo de aprendizaje según el sexo de 
los estudiantes 



















16,1 13,8 12,5 8,3 14,3 13,8 14,3 20,2 
Baja 24,1 22,9 33,9 30,3 20,5 23,9 28,6 24,8 
Moderad
a 
36,6 40,4 25,9 27,5 37,5 44,0 25,0 28,4 
Alta 17,9 15,6 23,2 25,7 20,5 16,5 22,3 22,9 
Muy alta 5,4 7,3 4,5 8,3 7,1 1,8 9,8 3,7 
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 
 
Figura 4. Frecuencia porcentual en las preferencias de cada estilo de aprendizaje según el 




Comentario: En la tabla y figura se observa que con respecto al estilo de aprendizaje 
activo los estudiantes muestran en mayor porcentaje una preferencia moderada tanto en 
hombres (36,6%) como en mujeres (40,4%); con respecto al estilo de aprendizaje reflexivo 
los estudiantes muestran en mayor porcentaje una preferencia baja tanto en hombres 
(33,9%) como en mujeres (30,3%); con respecto al estilo de aprendizaje teórico los 
estudiantes muestran en mayor porcentaje una preferencia moderada tanto en hombres 
(37,5%) como en mujeres (44,0%) y con respecto al estilo de aprendizaje pragmático los 
estudiantes hombres muestran en mayor porcentaje (28,6%) una preferencia baja y las 
estudiantes mujeres muestran en mayor porcentaje (28,4%) una preferencia moderada.  
En la siguiente tabla y en la figura se muestran las preferencias en cada estilo de 
aprendizaje discriminándolos según su edad: 
Tabla 18 
Frecuencia porcentual en las preferencias de cada estilo de aprendizaje según la edad de 
los estudiantes 
Preferencia 




16 - 17 18 - 19 20 - 25 16 - 17 18 - 19 20 - 25 
Muy baja 12,8 12,9 22,0 12,8 11,3 6,0 
Baja 21,3 26,6 18,0 38,3 29,0 34,0 
Moderada 34,0 41,1 36,0 23,4 28,2 26,0 
Alta 19,1 16,1 16,0 21,3 26,6 22,0 
Muy alta 12,8 3,2 8,0 4,3 4,8 12,0 
Total 100 100 100 100 100 100 
Preferencia 




16 - 17 18 - 19 20 - 25 16 - 17 18 - 19 20 - 25 
Muy baja 25,5 11,3 10,0 19,1 17,7 14,0 
Baja 17,0 25,8 18,0 31,9 24,2 28,0 
Moderada 40,4 36,3 52,0 17,0 29,8 28,0 
Alta 14,9 21,0 16,0 21,3 21,8 26,0 
Muy alta 2,1 5,6 4,0 10,6 6,5 4,0 






Figura 5. Frecuencia porcentual en las preferencias de cada estilo de aprendizaje según 
grupo de edad. 
Comentario: En la tabla se observa que los estudiantes, con respecto al estilo de 
aprendizaje activo, muestran en mayor porcentaje una preferencia moderada tanto en el 
grupo de 16-17 años (34%), como de 18-19 años (41,1%) y 20-25 años (36%). Con 
respecto al estilo de aprendizaje reflexivo, los estudiantes muestran en mayor porcentaje 
una preferencia baja tanto en el grupo de 16-17 años (38,3%), como de 18-19 años (29%) 
y 20-25 años (34%). Con respecto al estilo de aprendizaje teórico, los estudiantes muestran 
en mayor porcentaje una preferencia moderada tanto en el grupo de 16-17 años (40,4%), 
como de 18-19 años (36,3%) y 20-25 años (52%). Finalmente, con respecto al estilo de 
aprendizaje pragmático, los estudiantes de 16-17 años muestran en mayor porcentaje 
(31,9%) una preferencia baja, los de 18-19 años muestran en mayor porcentaje (29,8%) 
una preferencia moderada y los de 20-25 años muestran en mayor porcentaje (28%) una 
preferencia tanto baja como moderada. 
En las siguientes tablas y en las figuras se muestran las preferencias en cada estilo de 







Frecuencia porcentual de las preferencias en el estilo de aprendizaje activo según la 
especialidad de los estudiantes 
Preferencia 










Bio Met Econ Estd G 
Em 
Pesq 
Muy baja 14,0 22,2 14,3 11,1 0 12,5 5,6 25 19 30 14,3 20 
Baja 25,6 27,8 28,6 11,1 50 37,5 16,7 25 9,5 20 28,6 20 
Moderada 46,5 44,4 38,1 33,3 40 18,8 61,1 37,5 38,1 0 35,7 40 
Alta 11,6 5,6 14,3 33,3 0 25 11,1 0 23,8 50 7,1 13,3 
Muy alta 2,3 0 4,8 11,1 10 6,3 5,6 12,5 9,5 0 14,3 6,7 









Figura 6. Frecuencia porcentual de las preferencias en el estilo de aprendizaje activo según 
su especialidad  
Comentario: De la tabla y figura se observa que, con respecto al estilo de aprendizaje 
activo, en la mayoría de las especialidades los estudiantes muestran en mayor porcentaje 
una preferencia moderada, mientras que en ciencias forestales optan en mayoría por una 











Frecuencia porcentual de las preferencias en el estilo de aprendizaje reflexivo según la 
especialidad de los estudiantes 
Preferencia 










Bio Met Econ Estd G 
Em 
Pesq 
Muy baja 11,6 22,2 14,3 11,1 0 6,3 5,6 0 14,3 10 7,1 6,7 
Baja 32,6 27,8 28,6 37 30 50 22,2 37,5 33,3 20 28,6 33,3 
Moderada 27,9 11,1 28,6 25,9 30 37,5 38,9 25 23,8 40 28,6 6,7 
Alta 23,3 27,8 23,8 18,5 40 6,3 22,2 37,5 19 30 35,7 33,3 
Muy alta 4,7 11,1 4,8 7,4 0 0 11,1 0 9,5 0 0 20 
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 
 
 
Figura 7.  Frecuencia porcentual de las preferencias del estilo de aprendizaje reflexivo 
según su especialidad  
Comentario: De la tabla y figura se observa que, con respecto al estilo de aprendizaje 
reflexivo, los estudiantes clasificados por especialidades muestran diversas preferencias, 







Frecuencia porcentual de las preferencias en el estilo de aprendizaje teórico según la 
especialidad de los estudiantes 
Preferencia 










Bio Met Econ Estd G 
Em 
Pesq 
Muy baja 18,6 11,1 9,5 7,4 40 18,8 11,1 0 19 20 0 13,3 
Baja 20,9 27,8 28,6 37 10 18,8 16,7 25 23,8 0 21,4 13,3 
Moderada 37,2 22,2 42,9 44,4 30 31,3 50 50 47,6 40 50 46,7 
Alta 20,9 22,2 14,3 11,1 20 25 22,2 25 9,5 30 21,4 13,3 
Muy alta 2,3 16,7 4,8 0 0 6,3 0 0 0 10 7,1 13,3 
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 
 
 
Figura 8. Frecuencia porcentual de las preferencias en el estilo de aprendizaje teórico 
según su especialidad 
Comentario: De la tabla y figura se observa que, con respecto al estilo de aprendizaje 
teórico, en la mayoría de las especialidades los estudiantes muestran en mayor porcentaje 
una preferencia moderada, salvo en ingeniería agrícola que muestra una preferencia baja y 








Frecuencia porcentual de las preferencias en el estilo de aprendizaje pragmático según la 
especialidad de los estudiantes 
Preferencia 










Bio Met Econ Estd G 
Em 
Pesq 
Muy baja 20,9 22,2 14,3 18,5 40 25 11,1 37,5 9,5 0 0 13,3 
Baja 27,9 38,9 28,6 18,5 30 25 27,8 25 14,3 40 28,6 26,7 
Moderada 34,9 16,7 19 33,3 10 25 27,8 37,5 38,1 10 21,4 20 
Alta 11,6 22,2 28,6 18,5 20 18,8 27,8 0 23,8 50 35,7 33,3 
Muy alta 4,7 0 9,5 11,1 0 6,3 5,6 0 14,3 0 14,3 6,7 









Figura 9. Frecuencia porcentual de las preferencias en el estilo de aprendizaje pragmático 
según su especialidad 
Comentario: De la tabla y figura se observa que, con respecto al estilo de aprendizaje 
pragmático, los estudiantes clasificados por especialidades muestran diversas preferencias, 







Variable II: Razonamiento cuantitativo 
Luego de procesar las respuestas de los estudiantes al cuestionario tipo Likert se 
determinó la frecuencia porcentual de esta variable y sus resultados se muestran en la 
siguiente figura. 
 
Figura 10. Frecuencia porcentual total de la variable razonamiento cuantitativo 
Comentario: En la figura se observa que el 63,3% respondió “casi siempre”, el 
21,7% respondió “a veces”, el 14,5% respondió “siempre” y el 0,5% respondió “casi 
nunca”. 
Del total de alumnos que respondieron el cuestionario tipo Likert, se muestra en la 
figura su discriminación según su sexo. Para una mejor presentación del gráfico, se ha 
obviado la alternativa “casi nunca” ya que su porcentaje 0,5% (1 alumno) no es 
representativo. 
 





Comentario: De todos los estudiantes que respondieron “a veces” el mayor 
porcentaje (60,4%) estuvo conformado por estudiantes del sexo femenino y la diferencia 
(39,6%) fueron estudiantes del sexo masculino; de todos los que respondieron “casi 
siempre” el mayor porcentaje (53,6%) estuvo conformado por estudiantes del sexo 
masculino y la diferencia (46,4%) fueron estudiantes del sexo femenino y finalmente de 
todos los que respondieron “siempre” el mayor porcentaje (53,1%) correspondió a 
estudiantes del sexo masculino mientras que la diferencia (46,9%) fueron estudiantes del 
sexo femenino. 
Del total de estudiantes que respondieron el cuestionario tipo Likert, se muestra en la 
figura su discriminación según su grupo de edad. Para una mejor presentación del gráfico, 
se ha obviado la alternativa “casi nunca” ya que su porcentaje 0,5% (1 alumno) no es 
representativo. 
 
Figura 12. Frecuencia porcentual total de la variable razonamiento cuantitativo según su 
grupo de edad 
Comentario: De todos los estudiantes que respondieron “a veces” el mayor 
porcentaje (56,3%) correspondió al grupo de 18-19 años, le sigue el 22,9% al grupo de 20-
25 años y por último el 20,8% al grupo de 16-17 años; de los que respondieron “casi 
siempre” el mayor porcentaje (57,1%) correspondió al grupo de 18-19 años, le sigue el 




de los que respondieron “siempre” el mayor porcentaje (50%) correspondió al grupo de 
18-19 años, quedando en igual porcentaje de 25% los dos grupos restantes de 16-17 y 20-
25 años. 
Del total de estudiantes que respondieron el cuestionario tipo Likert, se muestra en la 
figura su discriminación según su especialidad. Para una mejor presentación del gráfico, se 
ha obviado la alternativa “casi nunca” ya que su porcentaje 0,5% (1 alumno) no es 
representativo. 
 
Figura 13. Frecuencia porcentual total de la variable razonamiento cuantitativo según su 
especialidad 
Comentario: De todos los que respondieron “a veces” el mayor porcentaje (22,9%) 
perteneció a la especialidad de agronomía; de todos los que respondieron “casi siempre” el 
mayor porcentaje (20%) también perteneció a la especialidad de agronomía y finalmente 
de todos los que respondieron “siempre” el mayor porcentaje (15,6%) perteneció a la 







Prueba de hipótesis 
Hipótesis general 
 Hipótesis alterna (Ha): Existe relación significativa entre los estilos de aprendizaje y el 
razonamiento cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria 
La Molina en el semestre 2018-II. 
 Hipótesis nula (Ho): No existe relación significativa entre los estilos de aprendizaje y el 
razonamiento cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria 
La Molina en el semestre 2018-II. 
Prueba de hipótesis general 
Hipótesis estadística: 
Según Morales y Rodríguez (2016), el valor del coeficiente de correlación de rangos 
de Spearman (1904) es de gran utilidad en aquellos análisis de datos en donde se desea 
conocer la relación lineal entre variables cuyas escalas de medidas sean al menos 
ordinales. Este indicador también es llamado coeficiente de correlación por rangos, 
entendiéndose por rango de un valor de una variable, el lugar que ocupa dicho valor en el 
conjunto total de valores de la variable, suponiendo de antemano que los valores se tienen 
ordenados de menor a mayor o viceversa. Este coeficiente se basa en la concordancia o 
discordancia de las clasificaciones por rangos de las modalidades de las variables 
cualitativas estudiadas. 
Algebraicamente, el coeficiente de correlación de Spearman se obtiene como: Sean 
𝑋 e 𝑌 dos variables aleatorias cualitativas ordinales (tales como estilo de aprendizaje y 
razonamiento cuantitativo) tomadas de una muestra de tamaño 𝑛, con categorías 𝐴𝑖 y 𝐵𝑖, y 
sean 𝑥𝑖 e 𝑦𝑖 los rangos (categoría o posición que ocupa dentro de una clasificación) que le 











𝑑𝑖: Diferencia entre el i-ésimo par de rangos = 𝑥𝑖 − 𝑦𝑖, (𝑖 = 1,2, … 𝑛)  
𝑛 : Número de parejas de rangos. 
Será   𝑟𝑠 = +1 cuando la concordancia entre los rangos es perfecta por lo tanto 
 𝑑𝑖 = 𝑥𝑖 − 𝑦𝑖 = 0, mientras que será 𝑟𝑠 = −1 cuando la discordancia es perfecta y cuando 
no existe concordancia y discordancia entonces 𝑟𝑠 = 0. Para medir la intensidad de la 
relación se puede emplear los siguientes baremos de interpretación: 
Tabla 23 
Tabla de interpretación de los valores de la correlación 
Opción Valor de r Interpretación 
1 
−1 Correlación negativa 
perfecta 
−0,5 Correlación negativa 
moderada 
0 Ninguna correlación 
+0,5 Correlación positiva 
moderada 




| 0,9 − 1 | Excelente 
| 0,8 − 0,9 | Buena 
| 0,5 − 0,8 | Regular 
< | 0,5 | Mala 
3 
| 0,76 − 1,00 | Entre fuerte y perfecta 
| 0,51 − 0,75 | Entre moderada y fuerte 
| 0,26 − 0,50 | Débil 
| 0 − 0,25 | Escasa o nula 
Fuente: Martínez Ortega, R., Tuya Pendás, L., Martínez Ortega, M., Pérez Abreu, A. & 






Con un valor de 𝑟𝑠  igual o cercano a cero se acepta la hipótesis nula (Ho) que 
establece que no existe relación significativa entre las variables y con un valor de 𝑟𝑠 
diferente de cero se acepta la hipótesis alterna (Ha) que establece que sí existe relación 
entre las variables. 
Ho: 𝑟𝑠 = 0         Ha: 𝑟𝑠 ≠ 0 
Decisión estadística: 
La tabla de contingencia de las variables estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo y el valor del coeficiente 𝑟𝑠 fueron procesados con el software SPSS 22 (ver 
apéndice H) y sus resultados se muestran a continuación: 
Tabla 24 
Correlación mediante 𝑟𝑠 entre las variables estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo 
  Razonamiento 
cuantitativo 
Estilo de aprendizaje 
activo 
Coeficiente de correlación 𝑟𝑠 0,089 
Apróx. sig. 0,188 
Estilo de aprendizaje 
reflexivo 
Coeficiente de correlación 𝑟𝑠 0,110 
Apróx. sig. 0,103 
Estilo de aprendizaje 
teórico 
Coeficiente de correlación 𝑟𝑠 0,163 
Apróx. sig. 0,015 
Estilo de aprendizaje 
pragmático 
Coeficiente de correlación 𝑟𝑠 0,174 
Apróx. sig. 0,010 
 
Comentario: Se observa en la tabla que, para contrastar las hipótesis, al analizar el 
valor de apróx. sig. o 𝑝 valor este es mayor que 0,05 en los casos de estilo de aprendizaje 





Resultado: De acuerdo a los valores encontrados del coeficiente de Spearman y de p-
valor y en base a la tabla, se concluye que: 
 Hay evidencia estadística significativa para aceptar la hipótesis nula y por tanto 
rechazar la hipótesis alterna, en lo que respecta a no encontrar relación significativa 
entre los estilos de aprendizaje activo y reflexivo con el razonamiento cuantitativo. 
 Hay evidencia estadística significativa para rechazar la hipótesis nula y por tanto 
aceptar la hipótesis alterna, en lo que respecta a encontrar un tipo de relación escasa 
entre los estilos de aprendizaje teórico y pragmático con el razonamiento cuantitativo. 
Prueba de las hipótesis específicas 
 Prueba de la hipótesis específica  HE1: 
HE1: Existe relación significativa entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II, según su sexo. 
Ho: No existe relación significativa entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II, según su sexo. 
Hipótesis estadística: 
El coeficiente de correlación de Spearman determina una relación lineal entre las 
variables: 







𝑑𝑖: Diferencia entre el i-ésimo par de rangos = 𝑥𝑖 − 𝑦𝑖, (𝑖 = 1,2, … 𝑛)  
𝑛 : Número de parejas de rangos. 




 𝑑𝑖 = 𝑥𝑖 − 𝑦𝑖 = 0, mientras que será 𝑟𝑠 = −1 cuando la discordancia es perfecta y cuando 
no existe concordancia y discordancia entonces 𝑟𝑠 = 0. 
Ho: 𝑟𝑠 = 0         Ha: 𝑟𝑠 ≠ 0 
Decisión estadística: 
La tabla de contingencia de las variables estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo, según su sexo y el valor del coeficiente 𝑟𝑠 fueron procesados con el software 
SPSS 22 (ver apéndice I) y sus resultados se muestran a continuación: 
Tabla 25 
Correlación mediante 𝑟𝑠 entre las variables estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo, según su sexo 
 Sexo  Razonamiento 
cuantitativo 
Estilo de aprendizaje activo 
Masculino 𝑟𝑠 0,053 
 Apróx. sig. 0,580 
Femenino 𝑟𝑠 0,135 
 Apróx. sig. 0,160 
Estilo de aprendizaje reflexivo 
Masculino 𝑟𝑠 0,184 
 Apróx. sig. 0,052 
Femenino 𝑟𝑠 0,055 
 Apróx. sig. 0,572 
Estilo de aprendizaje teórico 
Masculino 𝑟𝑠 0,215 
 Apróx. sig. 0,023 
Femenino 𝑟𝑠 0,110 
 Apróx. sig. 0,257 
Estilo de aprendizaje pragmático 
Masculino 𝑟𝑠 0,252 
 Apróx. sig. 0,007 
Femenino 𝑟𝑠 0,089 
 Apróx. sig. 0,358 
 
Comentario: Se observa en la tabla que, para contrastar las hipótesis, al analizar el 
valor de apróx. sig. o 𝑝 valor este es menor que 0,05 solo en los casos de estudiantes del 
sexo masculino del estilo de aprendizaje teórico y pragmático. 
Resultado: De acuerdo a los valores encontrados del coeficiente de Spearman y de p-




 Hay evidencia estadística significativa para aceptar la hipótesis nula y por tanto 
rechazar la hipótesis alterna, en lo que respecta a no encontrar relación significativa 
entre los estilos de aprendizaje activo y reflexivo con el razonamiento cuantitativo 
según el sexo de los estudiantes. 
 Hay evidencia estadística significativa para rechazar la hipótesis nula y por tanto 
aceptar la hipótesis alterna, en lo que respecta a encontrar un tipo de relación escasa 
entre los estilos de aprendizaje teórico y pragmático con el razonamiento cuantitativo en 
estudiantes del sexo masculino 
Prueba de la hipótesis específica  HE2: 
HE2: Existe relación significativa entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II, según la edad del estudiante. 
Ho: No existe relación significativa entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II, según la edad del estudiante. 
Hipótesis estadística: 
El coeficiente de correlación de Spearman determina una relación lineal entre las 
variables: 








𝑑𝑖: Diferencia entre el i-ésimo par de rangos = 𝑥𝑖 − 𝑦𝑖, (𝑖 = 1,2, … 𝑛)  
𝑛 : Número de parejas de rangos. 




 𝑑𝑖 = 𝑥𝑖 − 𝑦𝑖 = 0, mientras que será 𝑟𝑠 = −1 cuando la discordancia es perfecta y cuando 
no existe concordancia y discordancia entonces 𝑟𝑠 = 0. 
Ho: 𝑟𝑠 = 0         Ha: 𝑟𝑠 ≠ 0 
Decisión estadística: 
La tabla de contingencia de las variables estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo, según la edad del estudiante y el valor del coeficiente 𝑟𝑠 fueron procesados 
con el software SPSS 22 (ver apéndice J) y sus resultados se muestran a continuación: 
Tabla 26 
Correlación mediante 𝑟𝑠 entre las variables estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo, según la edad de los estudiantes 
 Edad  Razonamiento 
cuantitativo 
Estilo de aprendizaje activo 
16 - 17 𝑟𝑠 0,109 
 Apróx. sig. 0,466 
18 - 19 𝑟𝑠 0,072 
 Apróx. sig. 0,426 
20 - 25 𝑟𝑠 0,096 
 Apróx. sig. 0,509 
Estilo de aprendizaje reflexivo 
16 - 17 𝑟𝑠 0,143 
 Apróx. sig. 0,336 
18 - 19 𝑟𝑠 0,037 
 Apróx. sig. 0,679 
20 - 25 𝑟𝑠 0,242 
 Apróx. sig. 0,091 
Estilo de aprendizaje teórico 
16 - 17 𝑟𝑠 0,265 
 Apróx. sig. 0,071 
18 - 19 𝑟𝑠 0,208 
 Apróx. sig. 0,020 
20 - 25 𝑟𝑠 -0,038 
 Apróx. sig. 0,792 
Estilo de aprendizaje pragmático 
16 - 17 𝑟𝑠 0,143 
 Apróx. sig. 0,338 
18 - 19 𝑟𝑠 0,212 
 Apróx. sig. 0,118 
20 - 25 𝑟𝑠 0,116 





Comentario: Se observa en la tabla que, para contrastar las hipótesis, al analizar el 
valor de apróx. sig. o 𝑝 valor este es menor que 0,05 solo en estudiantes que pertenecen al 
grupo de edad de 18 – 19 años y del estilo de aprendizaje teórico. 
Resultado: De acuerdo a los valores encontrados del coeficiente de Spearman y de p-
valor y en base a la tabla, se concluye que: 
 Hay evidencia estadística significativa para aceptar la hipótesis nula y por tanto 
rechazar la hipótesis alterna, en lo que respecta a no encontrar relación significativa 
entre los estilos de aprendizaje activo, reflexivo y pragmático con el razonamiento 
cuantitativo según el grupo de edad de los estudiantes. 
  Hay evidencia estadística significativa para rechazar la hipótesis nula y por tanto 
aceptar la hipótesis alterna, en lo que respecta a encontrar un tipo de relación escasa 
entre el estilo de aprendizaje teórico y el razonamiento cuantitativo en estudiantes del 
grupo de edad de 18 – 19 años. 
Prueba de la hipótesis específica HE3: 
HE3: Existe relación significativa entre los estilos de aprendizaje y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II, según la especialidad que estudian. 
Ho:   No existe relación significativa entre los estilos de aprendizaje y el 
razonamiento cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La 
Molina en el semestre 2018-II, según la especialidad que estudian. 
Hipótesis estadística: 
El coeficiente de correlación de Spearman determina una relación lineal entre las 
variables: 











𝑑𝑖: Diferencia entre el i-ésimo par de rangos = 𝑥𝑖 − 𝑦𝑖, (𝑖 = 1,2, … 𝑛)  
𝑛 : Número de parejas de rangos. 
Será   𝑟𝑠 = +1 cuando la concordancia entre los rangos es perfecta por lo tanto 𝑑𝑖 = 𝑥𝑖 −
𝑦𝑖 = 0, mientras que será 𝑟𝑠 = −1 cuando la discordancia es perfecta y cuando no existe 
concordancia y discordancia entonces 𝑟𝑠 = 0. 
Ho: 𝑟𝑠 = 0         Ha: 𝑟𝑠 ≠ 0 
Decisión estadística: 
La tabla de contingencia de las variables estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo, según la especialidad del estudiante y el valor del coeficiente 𝑟𝑠 fueron 
procesados con el software SPSS 22 (ver apéndice K) y sus resultados se muestran a 
continuación: 
Tabla 27 
Correlación mediante 𝑟𝑠 entre las variables estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo, según la especialidad de los estudiantes 
 E.A. Activo y 
Raz Cuant 
E.A. Reflexivo y 
Raz Cuant 
E.A. Teórico y 
Raz Cuant 
E.A. Pragmático 
y Raz Cuant 








Agronomía 0,231 0,135 0,076 0,626 0,123 0,432 0,316 0,039 
Ing Agrícola -0,168 0,505 0,022 0,932 -0,142 0,573 0,240 0,338 
Ind 
Alimentarias 
0,092 0,693 0,172 0,457 0,244 0,287 0,410 0,065 
Zootecnia -0,117 0,561 0,288 0,145 0,020 0,921 0,203 0,309 
Cs Forestales 0 1 -0,247 0,491 -0,367 0,296 0,286 0,423 
Ing Ambiental 0,160 0,555 0,045 0,867 0,483 0,058 -0,090 0,741 
Biología 0,202 0,421 0,296 0,233 0,168 0,505 0,450 0,061 
Meteorología 0,412 0,311 -0,167 0,693 0,898 0,002 0,533 0,173 
Economía -0,009 0,969 0,447 0,042 0,095 0,684 0,049 0,832 
Estadística 0,456 0,186 -0,491 0,150 -0,095 0,795 -0,376 0,285 
Gestión 
Empresarial 
0,115 0,695 0,345 0,227 0,289 0,317 -0,090 0,761 





Comentario: Se observa en la tabla que, para contrastar las hipótesis, al analizar el 
valor de apróx. sig. o 𝑝 valor este es menor que 0,05 solo en los casos de estudiantes de la 
especialidad de economía y del estilo de aprendizaje reflexivo, estudiantes de la 
especialidad de meteorología y del estilo de aprendizaje teórico y estudiantes de la 
especialidad de agronomía y del estilo de aprendizaje pragmático. 
Resultado: De acuerdo a los valores encontrados del coeficiente de Spearman y de p-
valor y en base a la tabla, se concluye que: 
 Hay evidencia estadística significativa para aceptar la hipótesis nula y por tanto 
rechazar la hipótesis alterna, en lo que respecta a no encontrar relación significativa 
entre el estilo de aprendizaje activo y el razonamiento cuantitativo según la especialidad 
de los estudiantes. 
 Hay evidencia estadística significativa para rechazar la hipótesis nula y por tanto 
aceptar la hipótesis alterna, en lo que respecta a encontrar un tipo de relación: 
o Débil entre el estilo de aprendizaje reflexivo y el razonamiento cuantitativo en 
estudiantes de la especialidad de economía;  
o Buena entre el estilo de aprendizaje teórico y el razonamiento cuantitativo en 
estudiantes de la especialidad de meteorología, y 
o Débil entre el estilo de aprendizaje pragmático y el razonamiento cuantitativo en 
estudiantes de la especialidad de agronomía. 
5.3 Discusión de los resultados  
De la muestra obtenida se observa en la tabla que estadísticamente la mitad 
correspondió a cada sexo, 50,7% al masculino y 49,3% al femenino. Con respecto a la 
edad (tabla 10) de acuerdo a la distribución obtenida, se optó por dividirla en cuartiles y se 
creó una nueva variable llamada “grupo de edad” y cuya distribución se muestra en la tabla 




a 19 años y el resto estuvo distribuido en estudiantes de 20-25 años (22,6%) y 16-17 años 
(21,3%). La distribución de los estudiantes de acuerdo a su especialidad se muestra en la 
tabla 12 y guarda relación con el número de ingresantes por especialidad en la UNALM en 
el semestre 2018 – II. 
Al analizar los resultados obtenidos con respecto a la variable estilos de aprendizaje 
se observa en la tabla y figura  que los estudiantes presentan en mayor porcentaje una 
preferencia moderada con respecto a los estilos de aprendizaje activo (38,5%) y teórico 
(40,7%), una preferencia baja (32,1%) con respecto al estilo de aprendizaje reflexivo e 
igualan en 26,7% en preferencia baja y moderada con respecto al estilo de aprendizaje 
pragmático.  
De la tabla y figura se observa que tanto hombres como mujeres conservan la 
característica de tener mayor porcentaje de preferencia moderada en estilos de aprendizaje 
activo y teórico y preferencia baja en estilo reflexivo. Mientras que, en el estilo de 
aprendizaje pragmático, los hombres eligen en mayoría una preferencia baja y las mujeres 
una preferencia moderada.  
En la tabla  y figura se observa que de acuerdo a los grupos de edad se mantiene la 
misma característica de tener mayor porcentaje de preferencia moderada en estilos de 
aprendizaje activo y teórico y preferencia baja en estilo reflexivo. Mientras que en el estilo 
de aprendizaje pragmático, los estudiantes del grupo de edad de 16-17 años tienen en su 
mayoría una preferencia baja, los de 18-19 años tienen una preferencia moderada y los de 
20-25 años sus preferencias están equilibradas en el nivel bajo y moderado.  
En las tablas y en las figuras se puede observar que, con respecto al estilo de 
aprendizaje activo, la mayoría de los estudiantes de las diversas especialidades lo califican 
con una preferencia moderada, salvo los de ciencias forestales e ingeniería ambiental que 




aprendizaje reflexivo, los estudiantes de las diversas especialidades muestran variadas 
preferencias, sin embargo, predominan, en este orden, la preferencia baja, moderada y alta. 
Con respecto al estilo de aprendizaje teórico, la mayoría de los estudiantes de las diversas 
especialidades lo califican con una preferencia moderada, salvo los de ciencias forestales 
que eligen la preferencia muy baja. Por último, con respecto al estilo de aprendizaje 
pragmático, se tienen diversas calificaciones, primando la preferencia alta, baja y 
moderada, en este orden. Estos resultados guardan relación con los que encontraron Perera 
y Hervás (2016) con estudiantes de educación y Alducin y Vázquez (2017) en su estudio 
con estudiantes de ingeniería en donde obtuvieron que la mayoría de ellos tenía un estilo 
de aprendizaje predominantemente reflexivo y en menor medida tenían el estilo activo; 
además de los que presentaban estilo reflexivo la mayoría eran mujeres y de los que 
presentaban estilo activo la mayoría eran hombres.  
Al analizar los resultados obtenidos de la variable razonamiento cuantitativo se 
aprecia en la figura  que la mayoría de los estudiantes (63%) presenta el nivel “casi 
siempre”, seguido de “a veces” (21,7%) y “siempre” (14,5%). En la figura 10 se puede 
apreciar que de todos los estudiantes del nivel “casi siempre” y “siempre” la mayoría 
fueron del sexo masculino teniendo un 53,6% y 53,1% respectivamente, mientras que del 
nivel “a veces” la mayoría pertenece al sexo femenino (60,4%). Al analizar con respecto al 
grupo de edad se puede apreciar en la figura 11 que el comportamiento es bastante similar 
en los tres grupos de edad, obteniendo en los de 18-19 años un 57,1% en el nivel “casi 
siempre”, un 56,3% en el nivel “a veces” y un 50% en el nivel “siempre”; y con respecto a 
los otros grupos de 16-17 años y 20-25 años los porcentajes varían desde 21% a 25%. 
Cuando se analizan por especialidades (figura 12), del total de alumnos del nivel “a veces” 
y/o “casi siempre” la mayoría fueron de agronomía con un 22,9% y 20% respectivamente, 




cierta relación con lo mencionado por Tawil et al. (2012), en su investigación con 
estudiantes de ingeniería (54% mujeres y 46% hombres) en donde obtuvo un alto 
porcentaje los ítems que consideraban a las matemáticas como un conocimiento 
fundamental en su formación y que tiene muchas aplicaciones en la vida diaria, además 
que les preocuparía mucho desaprobar en matemáticas pero que comparado con otros 
cursos no lo consideran tan difícil. 
A partir de los hallazgos obtenidos con respecto a las variables estilos de aprendizaje 
y razonamiento cuantitativo, se elaboró una tabla de contingencia entre estas dos variables 
categóricas (ver apéndice H) y además se obtuvo los valores del coeficiente de Spearman y 
p-valor (tabla) que nos indicó que existe evidencia estadística aceptable para rechazar la 
hipótesis nula y concluir que el estilo de aprendizaje teórico tiene relación escasa con el 
razonamiento cuantitativo (p=0,015) y también que el estilo de aprendizaje pragmático 
tiene relación escasa con el razonamiento cuantitativo (p=0,010). En cierta medida estos 
resultados concuerdan con lo reportado por Gallego y Nevot (2008) quienes refieren que 
en los estudiantes de bachillerato de centros privados, los estilos reflexivo y teórico se ven 
influenciados por las calificaciones que obtienen en matemáticas. De tal modo que, los 
estudiantes con mejores calificaciones en matemáticas presentan mayores preferencias en 
estos estilos, estando algo más acusada esta tendencia en el estilo teórico y viceversa, a 
mayor preferencia por estos estilos, en general, obtienen mejor calificación en 
matemáticas. Los resultados obtenidos por Luengo y González (2005) indican que existen 
relaciones entre las predominancias de ciertos estilos y el rendimiento académico en 
matemáticas, fundamentalmente entre los estilos teórico y reflexivo. Todos los alumnos de 
su muestra han dado una preferencia moderada en los estilos activo y pragmático, pero el 




estilos teórico y reflexivo, mientras que el del alumno que obtiene peores notas es el que 
tiene predominancias bajas en dichos estilos. 
En la prueba de la hipótesis específica HE1, a partir de la tabla de contingencia 
elaborada para estas dos variables categóricas: estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo, considerando el sexo de los estudiantes (ver apéndice I), se obtuvieron 
valores del coeficiente de Spearman y de p-valor (tabla) que nos indicó que existe relación 
entre estas variables según el sexo solo para estudiantes del sexo masculino del estilo de 
aprendizaje teórico (p =0,023)  y pragmático (p=0,007), por tanto en ambos casos estos 
valores son menores que 0,050 por lo que se concluye que existe evidencia estadística 
aceptable para rechazar la hipótesis nula, es decir que se concluye que existe relación 
escasa entre el estilo de aprendizaje teórico y el razonamiento cuantitativo en estudiantes 
del sexo masculino y también que existe relación escasa entre el estilo de aprendizaje 
pragmático y el razonamiento cuantitativo en estudiantes del sexo masculino. Estos 
resultados no guardan relación con lo obtenido por Aparicio y Bazán (1997) en estudiantes 
ingresantes a la UNALM en donde encontraron que no hay diferencias por sexo en la 
actitud de tendencia positiva hacia la matemática en la escala y en sus dimensiones.  
En la prueba de la hipótesis específica HE2, a partir de la tabla de contingencia 
elaborada para estas dos variables categóricas: estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo, considerando el grupo de edad de los estudiantes (ver apéndice J), se 
obtuvieron valores del coeficiente de Spearman y de p-valor (tabla 24) que nos indicó que 
existe relación entre estas variables según el grupo de edad solo para estudiantes de 18-19 
años del estilo de aprendizaje teórico (p =0,020) , por tanto este valor es menor que 0,050 
por lo que se concluye que existe evidencia estadística aceptable para rechazar la hipótesis 
nula, es decir que se concluye que existe relación escasa entre el estilo de aprendizaje 




Estos resultados concuerdan en parte con lo encontrado por Aparicio y Bazán (1997) 
quiénes si encontraron diferencias por edades, en la actitud hacia la matemática en la 
escala a un nivel del 5% de significación, y en las dimensiones 1 (afectividad) y 3 
(habilidad) a un nivel del 10% de significación. No hay diferencias en las dimensiones 2 
(aplicabilidad) y 4 (ansiedad). 
En la prueba de la hipótesis específica HE3, a partir de la tabla de contingencia 
elaborada para estas dos variables categóricas: estilos de aprendizaje y razonamiento 
cuantitativo, considerando la especialidad de los estudiantes (ver apéndice K), se 
obtuvieron valores del coeficiente de Spearman y de p-valor (tabla) que nos indicó que 
existe relación entre estas variables según la especialidad  solo para estudiantes de la 
especialidad de economía y del estilo de aprendizaje reflexivo (p =0,042) , estudiantes de 
la especialidad de meteorología y del estilo de aprendizaje teórico (p =0,002)  y 
estudiantes de la especialidad de agronomía y del estilo de aprendizaje pragmático (p 
=0,039) , por tanto en estos casos los valores de p-valor son menores que 0,050 por lo que 
se concluye que existe evidencia estadística aceptable para rechazar la hipótesis nula, es 
decir que se concluye que: existe relación escasa entre el estilo de aprendizaje reflexivo y 
el razonamiento cuantitativo en estudiantes de economía; existe relación débil entre el 
estilo de aprendizaje teórico y el razonamiento cuantitativo en estudiantes de meteorología  
y también que existe relación escasa entre el estilo de aprendizaje pragmático y el 
razonamiento cuantitativo en estudiantes de agronomía. Estos resultados concuerdan en 
parte con lo encontrado por Aparicio y Bazán (1997) quienes si encontraron diferencias 
por especialidad de ingreso a la UNALM en la actitud hacia la matemática en la dimensión 
2 (aplicabilidad), pero no hay diferencias en la escala y otras dimensiones a un nivel del 






1. La mayoría de los estudiantes tienen una preferencia moderada por los estilos de 
aprendizaje activo y teórico y una preferencia baja por el estilo reflexivo, considerando 
su sexo, su edad y su especialidad. 
2. La mayoría de los estudiantes emplea casi siempre el razonamiento cuantitativo. 
3. Se determinó que el estilo de aprendizaje teórico tiene relación significativa con el 
razonamiento cuantitativo (p=0,015) y también que el estilo de aprendizaje pragmático 
tiene relación significativa con el razonamiento cuantitativo (p=0,010) en estudiantes 
ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 2018-II.  
4. Se determinó que existe relación significativa entre el estilo de aprendizaje teórico y el 
razonamiento cuantitativo en estudiantes del sexo masculino (p=0,023) y también que 
existe relación significativa entre el estilo de aprendizaje pragmático y el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes del sexo masculino (p=0,007) que son ingresantes a la 
Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 2018-II.  
5. Se determinó que existe relación significativa entre el estilo de aprendizaje teórico y el 
razonamiento cuantitativo en estudiantes del grupo de edad de 18-19 años (p=0,020) 
que son ingresantes a la Universidad Nacional Agraria La Molina en el semestre 2018-
II. 
6. Se determinó que existe relación significativa entre el estilo de aprendizaje reflexivo y 
el razonamiento cuantitativo en estudiantes de economía (p=0,042); existe relación 
significativa entre el estilo de aprendizaje teórico y el razonamiento cuantitativo en 
estudiantes de meteorología (p=0,002) y también que existe relación significativa entre 
el estilo de aprendizaje pragmático y el razonamiento cuantitativo en estudiantes de 






1. Estudiar con mayor alcance los estilos de aprendizaje y que abarque a estudiantes de 
diferentes años considerando, además de las variables sociodemográficas de sexo y 
edad, otras como modalidad de ingreso, procedencia de institución educativa y tiempo 
de preparación pre-universitaria. 
2. Evaluar la variable razonamiento cuantitativo en diferentes contextos 
sociodemográficos y principalmente medirla en estudiantes de diversas especialidades, 
tanto de ciencias e ingeniería como de humanidades. 
3. Estudiar otras posibles relaciones tanto de los estilos de aprendizaje o razonamiento 
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Apéndice A. Matriz de consistencia 
Los estilos de aprendizaje y su relación con el razonamiento cuantitativo en estudiantes ingresantes a la Universidad Nacional Agraria 
La Molina en el semestre 2018-II 
Problema Objetivos Hipótesis Metodología Población y muestra 
Problema general. 
¿Existe relación entre los 
estilos de aprendizaje y el 
razonamiento cuantitativo 
en estudiantes ingresantes 
a la Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II? 
Objetivo general 
Determinar si existe 
relación  entre los estilos 
de aprendizaje y el 
razonamiento 
cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a 
la Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II. 
Hipótesis general 
Los estilos de 
aprendizaje se relacionan 
significativamente con el 
razonamiento 
cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a 
la Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II. 
Tipo de investigación 
Aplicada 
Método de investigación 
Descriptivo 
Nivel de investigación 
Correlacional 
Diseño de investigación 
Descriptivo- Correlacional 
Variable I 













Está constituida por los 
520 alumnos 
ingresantes a la 
Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 




conformado por 221 
estudiantes que 
corresponden a 10 aulas 
donde se dicta el curso 
de matemática básica 
para ingresantes. 
Problemas específicos 
a) ¿Existe relación entre 
los estilos de aprendizaje y 
el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes 
ingresantes a la 
Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 
Objetivos específicos 
a) Determinar si existe 
relación  entre los estilos 
de aprendizaje y el 
razonamiento 
cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a 
la Universidad Nacional 
Hipótesis específicas 
a) Los estilos de 
aprendizaje se relacionan 
significativamente con el 
razonamiento 
cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a 




semestre 2018-II, según su 
sexo? 
Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II, según 
su sexo. 
Agraria La Molina en el 


















                                    
 



















1 50 21 
2 51 22 
3 52 22 
4 55 23 
5 51 22 
6 59 25 
7 50 21 
8 51 22 
9 49 21 





b) ¿Existe relación entre 
los estilos de aprendizaje y 
el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes 
ingresantes a la 
Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II, según su 
edad? 
b) Determinar si existe 
relación  entre los estilos 
de aprendizaje y el 
razonamiento 
cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a 
la Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II, según 
su edad. 
b) Los estilos de 
aprendizaje se relacionan 
significativamente con el 
razonamiento 
cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a 
la Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 
semestre 2018-II, según 
su edad. 
c) ¿Existe relación entre 
los estilos de aprendizaje y 
el razonamiento 
cuantitativo en estudiantes 
ingresantes a la 
Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 
c) Determinar si existe 
relación  entre los estilos 
de aprendizaje y el 
razonamiento 
cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a 
la Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el 
c) Los estilos de 
aprendizaje se relacionan 
significativamente con el 
razonamiento 
cuantitativo en 
estudiantes ingresantes a 
la Universidad Nacional 







semestre 2018-II, según su 
especialidad? 
semestre 2018-II, según 
su especialidad. 
semestre 2018-II, según 
su especialidad. 
O2: Observación de la 
variable II 
r: Relación entre las variables 
I y II. 
 




Apéndice B. Matriz operacional de las variables 
Variable I Dimensiones Indicadores 
Estilo de 
Aprendizaje 
Activo Animador, improvisador, descubridor, 
arriesgado, espontáneo. 
Reflexivo Ponderado, concienzudo, receptivo, analítico, 
exhaustivo. 
Teórico Metódico, lógico, objetivo, crítico, estructurado. 
Pragmático Experimentador, práctico, directo, eficaz, 
realista. 
Variable II Dimensiones Indicadores 
Razonamiento 
cuantitativo 
Interpretación Describe y relaciona la información, basada en 
situaciones de contexto real, mediante una 
inferencia. 
Representación Matematiza situaciones que implican identificar 
datos relevantes, inferir nuevos datos y 
establecer relaciones entre información compleja 
de situaciones de contexto real. 
Cálculo Efectúa procedimientos matemáticos y/o 
estadísticos mediante algoritmos basados en 
algoritmos convencionales. 
Análisis Analiza los resultados dentro de un contexto real 
dado, que implique una discriminación, 
mediante la aplicación de métodos matemáticos 
y/o estadísticos, llegando a conclusiones 
evidentes y relevantes. 
Comunicación / 
Argumentación 
Explica y argumenta, de forma medianamente 
elaborada los resultados de su razonamiento 































Apéndice C. Instrumentos de medición de las variables 
Instrumento de la variable I 
Estilos de aprendizaje 
Aplicada a los estudiantes del curso de matemática básica de la Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el semestre académico 2018 – II 
Investigador: VERA RODRÍGUEZ, Elber Rogelio 
Cuestionario Honey-Alonso de estilos de aprendizaje: CHAEA 
Instrucciones: 
Estimado estudiante, a continuación te presentamos un cuestionario que ha sido diseñado 
para identificar tu estilo preferido de aprender. No es un test de inteligencia, ni de 
personalidad. No hay límite de tiempo para contestar el cuestionario. No hay respuestas 
correctas o erróneas. Será útil en la medida que seas sincero(a) en tus respuestas.  
 Si estás más de acuerdo que en desacuerdo con la sentencia pon un signo más (+). 
 Si por el contrario, estás más en desacuerdo que de acuerdo, pon un signo menos (-). 
Por favor contesta todas las sentencias. 
N° Sentencia + ∕ − 
1 Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos.  
2 
Estoy seguro/a de lo que es bueno y lo que es malo, lo que está bien y lo que 
está mal. 
 
3 Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias.  
4 Normalmente trato de resolver los problemas metódicamente y paso a paso.  
5 








Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan válido como 
actuar reflexivamente. 
 
8 Creo que lo más importante es que las cosas funcionen.  
9 Procuro estar al tanto de lo que ocurre aquí y ahora.  
10 








Cuando escucho una nueva idea enseguida comienzo a pensar cómo ponerla 
en práctica. 
 
13 Prefiero las ideas originales y novedosas aunque no sean prácticas.  
14 Admito y me ajusto a las normas sólo si me sirven para lograr mis objetivos.  
15 
Normalmente encajo bien con personas reflexivas, y me cuesta sintonizar 
con personas demasiado espontáneas, imprevisibles. 
 
16 Escucho con más frecuencia que hablo.  




Cuando poseo cualquier información, trato de interpretarla bien antes de 
manifestar alguna conclusión. 
 
19 Antes de hacer algo estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes.  
20 Me entusiasmo con el reto de hacer algo nuevo y diferente.  
21 
Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios y sistemas de valores. 
Tengo principios y los sigo. 
 
22 Cuando hay una discusión no me gusta ir con rodeos.  
23 
Me disgusta implicarme afectivamente en el ambiente de la universidad. 
Prefiero mantener relaciones distantes. 
 
24 Me gustan más las personas realistas y concretas que las teóricas.  
25 Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras.  
26 Me siento a gusto con personas espontáneas y divertidas.  
27 La mayoría de las veces expreso abiertamente cómo me siento.  
28 Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas.  
29 Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas.  
30 Me atrae experimentar y practicar las últimas técnicas y novedades.  
31 Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones.  
32 
Prefiero contar con el mayor número de fuentes de información. Cuantos 
más datos reúna para reflexionar, mejor. 
 
33 Tiendo a ser perfeccionista.  
34 Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía.  
35 
Me gusta afrontar la vida espontáneamente y no tener que planificar todo 
previamente. 
 
36 En las discusiones me gusta observar cómo actúan los demás participantes.  
37 Me siento incómodo/a con las personas calladas y demasiado analíticas.  
38 Juzgo con frecuencia las ideas de los demás por su valor práctico.  
39 Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo para cumplir un plazo.  
40 En las reuniones apoyo las ideas prácticas y realistas.  
41 
Es mejor gozar del momento presente que deleitarse pensando en el pasado 
o en el futuro. 
 
42 Me molestan las personas que siempre desean apresurar las cosas.  
43 Aporto ideas nuevas y espontáneas en los grupos de discusión.  
44 
Pienso que son más consistentes las decisiones fundamentadas en un 
minucioso análisis que las basadas en la intuición. 
 
45 
Detecto frecuentemente la inconsistencia y puntos débiles en las 
argumentaciones de los demás. 
 
46 Creo que es preciso saltarse las normas muchas más veces que cumplirlas.  
47 
A menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y más prácticas de 
hacer las cosas. 
 
48 En conjunto hablo más que escucho.  
49 Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas.  
50 Estoy convencido/a que debe imponerse la lógica y el razonamiento.  
51 Me gusta buscar nuevas experiencias.  
52 Me gusta experimentar y aplicar las cosas.  
53 Pienso que debemos llegar pronto al grano, al meollo de los temas.  
54 Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras.  
55 
Prefiero discutir cuestiones concretas y no perder el tiempo con pláticas 
superficiales. 
 
56 Me impaciento cuando me dan explicaciones irrelevantes e incoherentes.  
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57 Compruebo antes si las cosas funcionan realmente.  
58 Hago varios borradores antes de la redacción definitiva de un trabajo.  
59 
Soy consciente de que en las discusiones ayudo a mantener a los demás 
centrados en el tema, evitando divagaciones. 
 
60 
Observo que, con frecuencia, soy uno/a de los/as más objetivos/as y 
desapasionados/as en las discusiones. 
 
61 Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerlo mejor.  
62 Rechazo ideas originales y espontáneas si no las veo prácticas.  
63 Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión.  
64 Con frecuencia miro hacia delante para prever el futuro.  
65 
En los debates y discusiones prefiero desempeñar un papel secundario antes 
que ser el/la líder o el/la que más participa. 
 
66 Me molestan las personas que no actúan con lógica.  
67 Me resulta incómodo tener que planificar y prever las cosas.  
68 Creo que el fin justifica los medios en muchos casos.  
69 Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas.  
70 El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo.  
71 




Con tal de conseguir el objetivo que pretendo soy capaz de herir 
sentimientos ajenos. 
 
73 No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mi trabajo.  
74 Con frecuencia soy una de las personas que más anima las fiestas.  
75 Me aburro enseguida con el trabajo metódico y minucioso.  
76 La gente con frecuencia cree que soy poco sensible a sus sentimientos.  
77 Suelo dejarme llevar por mis intuiciones.  
78 Si trabajo en grupo procuro que se siga un método y un orden.  
79 Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente.  
80 Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y poco claros.  
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Instrumento de la variable II 
Razonamiento cuantitativo 
Aplicada a los estudiantes del curso de matemática básica de la Universidad Nacional 
Agraria La Molina en el semestre académico 2018 – II 
Investigador: VERA RODRÍGUEZ, Elber Rogelio 
Instrucciones: 
Estimado estudiante, a continuación te presentamos una lista que contiene doce 
afirmaciones o juicios y se pide tu apreciación y/o reacción con respecto a cada una de 
ellas. Tu respuesta para esta investigación es muy relevante. Para ello te solicitamos que 
leas en forma detallada cada uno de los siguientes ítems y marques una de las posibles 5 
alternativas. 
1 2 3 4 5 




1 2 3 4 5 
 Dimensión: Interpretación      
01 
Repaso e interpreto las indicaciones para resolver un problema 
matemático. 
     
02 
Recuerdo los procesos de un modelo matemático para interpretar 
el problema. 
     
03 
Ubico las incógnitas y le doy nombre a las ecuaciones según la 
teoría. 
     
 Dimensión: Representación      
04 
Represento los modelos matemáticos para la solución de un 
problema. 
     
05 
Las posibles soluciones las represento con esquemas 
comparativos. 
     
06 Represento los procesos y los modelos matemáticos.      
 Dimensión: Cálculo, análisis      
07 
Opero siguiendo el procedimiento establecido de un problema 
matemático. 
     
08 
Analizo los resultados hasta esclarecer cotejando con la teoría 
estudiada. 
     
09 Cotejo y analizo los resultados con la realidad.      
 Dimensión: Comunicación, argumentación      
10 
Explico la solución de los problemas más difíciles como un reto 
personal. 
     
11 Estudio la teoría para argumentar mis respuestas.      
12 
Argumento problemas reales que tienen una solución 
matemática. 
     
Variable I.X: Estilos de Aprendizaje 
Variable II. Y: Razonamiento cuantitativo 
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Apéndice D. Resultado de la prueba piloto al aplicar cuestionario CHAEA (Activo) 
 
 
N Ítem 1 Ítem 2 Ítem 3 Ítem 4 Ítem 5 Ítem 6 Ítem 7 Ítem 8 Ítem 9 Ítem 10 Ítem 11 Ítem 12 Ítem 13 Ítem 14 Ítem 15 Ítem 16 Ítem 17 Ítem 18 Ítem 19 Ítem 20
1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 13
2 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 1 1 1 0 0 1 12
3 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 10
4 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 12
5 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 0 12
6 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 1 8
7 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 0 0 1 1 12
8 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 0 11
9 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 9
10 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 14
11 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 16
12 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 10
13 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 17
14 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 15
15 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 16
16 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 18
17 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 1 1 13
18 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 17
19 0 0 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 10
20 0 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 7
21 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 15
22 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 1 0 0 10
23 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 0 0 0 1 12
24 0 1 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 9
25 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 14
26 0 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 10
27 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 4
28 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 1 11
29 1 0 0 0 0 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 7
30 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 16
31 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 15
32 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 13
33 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 10
34 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 15
35 0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 0 10
36 0 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 12
37 1 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 1 1 0 0 1 11
38 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 7
39 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 15
40 0 0 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 8
41 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 8
42 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 14
43 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 0 12
44 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 0 1 0 9
45 1 0 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 0 1 0 0 11
46 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 0 1 0 1 1 14
47 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 13
48 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 7
49 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 15
50 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 16
p 0.56 0.68 0.58 0.6 0.82 0.94 0.86 0.48 0.44 0.48 0.68 0.7 0.42 0.34 0.98 0.68 0.3 0.4 0.44 0.52 Vt= 10.09183673
q 0.44 0.32 0.42 0.4 0.18 0.06 0.14 0.52 0.56 0.52 0.32 0.3 0.58 0.66 0.02 0.32 0.7 0.6 0.56 0.48
pq 0.2464 0.2176 0.2436 0.24 0.1476 0.0564 0.1204 0.2496 0.2464 0.2496 0.2176 0.21 0.2436 0.2244 0.0196 0.2176 0.21 0.24 0.2464 0.2496 Suma pq= 4.0964
KR20 (Activo)  = 0.625356
Resultados de la prueba piloto al aplicar cuestionario CHAEA  (Activo)
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Apéndice E. Resultado de la prueba piloto al aplicar cuestionario CHAEA (Reflexivo) 
 
N Ítem 1 Ítem 2 Ítem 3 Ítem 4 Ítem 5 Ítem 6 Ítem 7 Ítem 8 Ítem 9 Ítem 10 Ítem 11 Ítem 12 Ítem 13 Ítem 14 Ítem 15 Ítem 16 Ítem 17 Ítem 18 Ítem 19 Ítem 20
1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 16
2 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 18
3 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 13
4 0 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 1 1 1 10
5 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 18
6 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 15
7 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 16
8 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 0 14
9 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 17
10 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 15
11 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 14
12 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 16
13 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 13
14 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 1 1 1 7
15 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 17
16 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 17
17 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 17
18 1 0 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 15
19 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 0 13
20 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 19
21 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 15
22 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 16
23 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 14
24 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 18
25 0 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 9
26 1 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 14
27 1 1 1 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 13
28 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 19
29 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 16
30 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 1 1 1 12
31 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 19
32 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 17
33 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 18
34 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 17
35 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 17
36 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 16
37 1 1 0 0 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 12
38 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 19
39 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 18
40 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 14
41 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 19
42 0 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 13
43 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 15
44 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 16
45 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 8
46 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 18
47 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 0 1 1 1 1 0 11
48 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 19
49 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 16
50 0 1 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 11
p 0.68 0.68 0.82 0.58 0.6 0.74 0.84 0.72 0.9 0.78 0.76 0.78 0.8 0.68 0.74 0.92 0.6 0.86 0.92 0.78 Vt= 8.844489796
q 0.32 0.32 0.18 0.42 0.4 0.26 0.16 0.28 0.1 0.22 0.24 0.22 0.2 0.32 0.26 0.08 0.4 0.14 0.08 0.22
pq 0.2176 0.2176 0.1476 0.2436 0.24 0.1924 0.1344 0.2016 0.09 0.1716 0.1824 0.1716 0.16 0.2176 0.1924 0.0736 0.24 0.1204 0.0736 0.1716 Suma pq= 3.4596
KR20 (Reflexivo)= 0.640885
Resultados de la prueba piloto al aplicar cuestionario CHAEA  (Reflexivo)
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Apéndice F. Resultado de la prueba piloto al aplicar cuestionario CHAEA (Teórico) 
 
N Item1 Item2 Item3 Item4 Item5 Item6 Item7 Item8 Item9 Item10 Item11 Item12 Item13 Item14 Item15 Item16 Item17 Item18 Item19 Item20
1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 10
2 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 16
3 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 15
4 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 16
5 0 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 13
6 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 17
7 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 0 12
8 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 12
9 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 19
10 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 18
11 1 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 15
12 0 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 11
13 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 10
14 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 8
15 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 1 1 1 0 1 10
16 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 15
17 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 0 9
18 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 16
19 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 11
20 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 17
21 1 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 15
22 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 0 9
23 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 1 0 1 0 0 10
24 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 10
25 0 0 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1 7
26 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 16
27 0 0 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 11
28 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 18
29 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 1 1 9
30 1 0 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 13
31 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 10
32 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 14
33 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 14
34 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 1 9
35 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 0 1 1 0 11
36 1 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 10
37 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 1 0 13
38 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 12
39 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 16
40 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 12
41 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 16
42 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 14
43 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 0 14
44 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 17
45 1 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 14
46 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 11
47 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 0 12
48 0 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 13
49 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 15
50 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 15
p 0.72 0.62 0.9 0.54 0.5 0.78 0.88 0.28 0.4 0.84 0.72 0.62 0.66 0.92 0.32 0.76 0.58 0.74 0.72 0.5 Vt= 8.775510204
q 0.28 0.38 0.1 0.46 0.5 0.22 0.12 0.72 0.6 0.16 0.28 0.38 0.34 0.08 0.68 0.24 0.42 0.26 0.28 0.5
pq 0.2016 0.2356 0.09 0.2484 0.25 0.1716 0.1056 0.2016 0.24 0.1344 0.2016 0.2356 0.2244 0.0736 0.2176 0.1824 0.2436 0.1924 0.2016 0.25 Suma pq= 3.9016
KR20 (Teórico) = 0.584631
Resultados de la prueba piloto al aplicar cuestionario CHAEA  (Teórico)
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Apéndice G. Resultado de la prueba piloto al aplicar cuestionario CHAEA (Pragmático) 
N Item1 Item2 Item3 Item4 Item5 Item6 Item7 Item8 Item9 Item10 Item11 Item12 Item13 Item14 Item15 Item16 Item17 Item18 Item19 Item20
1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 9
2 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 17
3 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 13
4 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 0 14
5 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 18
6 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 11
7 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 15
8 0 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 11
9 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 14
10 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 15
11 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 16
12 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 1 13
13 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 15
14 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 11
15 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 14
16 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 1 9
17 0 1 1 1 0 1 0 0 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 9
18 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 0 11
19 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 16
20 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 17
21 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 20
22 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 12
23 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 10
24 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3
25 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 1 15
26 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 14
27 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 12
28 0 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 10
29 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 13
30 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 12
31 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 13
32 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 14
33 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 14
34 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 14
35 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 12
36 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 10
37 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 17
38 0 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 13
39 0 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 10
40 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 0 0 1 1 0 0 1 9
41 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 11
42 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 14
43 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 15
44 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 14
45 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 13
46 0 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 12
47 0 0 1 0 0 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 6
48 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 1 11
49 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 14
50 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 12
p 0.56 0.7 0.8 0.76 0.74 0.74 0.74 0.32 0.8 0.76 0.94 0.88 0.74 0.68 0.62 0.2 0.54 0.2 0.48 0.54 Vt= 9.094285714
q 0.44 0.3 0.2 0.24 0.26 0.26 0.26 0.68 0.2 0.24 0.06 0.12 0.26 0.32 0.38 0.8 0.46 0.8 0.52 0.46
pq 0.2464 0.21 0.16 0.1824 0.1924 0.1924 0.1924 0.2176 0.16 0.1824 0.0564 0.1056 0.1924 0.2176 0.2356 0.16 0.2484 0.16 0.2496 0.2484 Suma pq= 3.81
KR20 (Pragmático) = 0.611637
Resultados de la prueba piloto al aplicar cuestionario CHAEA  (Pragmático)
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Apéndice I. Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje activo y 















Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje teórico y razonamiento 





Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje pragmático y razonamiento 







Apéndice J. Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje activo y 
razonamiento cuantitativo, según edad 
 






Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje teórico  y razonamiento 





Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje pragmático  y 




Apéndice K. Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje activo y 
razonamiento cuantitativo, según especialidad 









Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje reflexivo y razonamiento 
cuantitativo, según especialidad 








Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje teórico  y razonamiento 
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Tabla de contingencia de la variable estilo de aprendizaje pragmático  y 
razonamiento cuantitativo, según especialidad 
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